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Fe de erratas de la

Tesis: “EI combio en educación. Acerca de los aspectos que concurren o

lo configuraciónde uno tramo de interrupción.Un estudio de coso"

En lo Presentación del Documento de Tesis, pógino12, donde dice “Para

lo presentacióndel trobojo llevado o CCibO, el Documento de Tesis ho sido

organizado en dos portes y siete capítulos";debe leerse: “Paro lo

presentacióndel trobojo llevodo o cobo, el Documento de Tesis ho sido

organizado en dos portes y ocho capítulos"
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PRESENTACIÓNDEL DOCUMENTO DE TESIS

La investigaciónque sustenta la tesis que aquíse presenta da continuidad al trabajo
llevado a cabo para la Maestría en Didáctica de la Facultad de Filosofia y Letras de la

Universidad de Buenos Aires, que se desarrollara en la Facultad de Ciencias de la

Educación de Ia Universidad Nacional del Comahue, entre los años 1995-1998. La

dirección de tesis estuvo a cargo de Lidia M. Fernández y fue aprobada en el año

20021. En el marco de dicha Maestria, el tema de investigaciónfue enunciado como:

Institución y cambio educativo: diferentes obstáculos que se presentan en la relación

institución y cambio. Y se sostuvo como tesis que la relación institución y cambio es

una relación interferida, en tanto la institución tiende a la conservación y preservación
del orden establecido y el cambio a su puesta en cuestión y transformación

La actual investigaciónde Doctorado toma el mismo caso que el estudio que la

antecede: el proyecto educativo desarrollado en la Escuela Media Experimental

Técnica Agropecuaria de Neuquéncon el propósitode avanzar en la comprensiónde

los obstáculos que pueden presentarse en este tipo de procesos de cambio. En el caso

analizado se trató de un tipo de cambio que reunió cuatro rasgos principales: surgió
como una propuesta del Estado Nacional y Provincial; fue parcialmente planificado-en

tanto, a diferencia del cambio espontáneoy del cambio planificado (Lippitt, Watson y

Westley, 19S8:19-21) siguióun diseño abierto que se definió con anterioridad a su

puesta en marcha pero que se fue ajustando y redefiniendo junto con los actores

institucionales a lo largo de su implementación-;tuvo un manejo autónomo respecto

de las estructuras de conducción del sistema educativo y una intención ¡nstituyentea

raíz de que —aunque interrumpido antes de su consolidación- se propuso desarrollar en

un establecimiento educativo, un modelo escolar diferente al generalizado en las

escuelas de enseñanza media de la provincia, e inició tal desarrollo. Se trató, en

definitiva, de un cambio que segúnWatzlawick, Bavelas y Jackson, 1993, podría

caracterizarse como de tipo 2, en la medida en que planteó modificaciones

sustanciales a la cultura de Ia escuela y así fue percibido por los sujetos vinculados al

mismo, a diferencia del cambio adaptativo o tipo 1 (en LópezYáñez y Sánchez Moreno,

2000216). Como señala G. Baremblitt cuando se habla de un movimiento ¡nstituyente-

como en este caso- se hace referencia a fuerzas productivo-deseantes que buscan

fundar instituciones o transformarlas y que se encuentran orientadas por deseos y

utopías(G. Baremblitt, 20052165).

J
Acta N9 )(Vl| del Libro "M" de Defensa de Tesis de Maestria
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Para la realización de la investigacióndoctoral el tema fue definido como: El cambio

en educación. Acerca de los aspectos que concurren a la configuraciónde una trama

de interrupcióny se propuso profundizar en la comprensióndel modo en que

diferentes obstáculos fueron generando dicha trama, suponiendo la existencia de una

particular articulación de acontecimientos y posiciones internas y externas al

establecimiento educativo, relacionadas con el mencionado proyecto y sus vicisitudes.

La investigaciónen sí se centró en la reconstrucción histórica y análisis de tal proyecto

de cambio, implementado en dicha escuela entre los años 1991 y 1994. Abarca, sin

embargo, un lapso de veintiún años (1975-1996) en tanto se extiende desde los

primeros antecedentes del proyecto hasta su interrupciónen el año 1994 y posterior

incorporacióna la Dirección de Enseñanza Media del Consejo Provincial de Educación,

que se produce en el año 1996, luego de dos años de transición durante los cuales se

realizan diferentes adaptaciones de la propuesta experimental, al modelo de escuela

media de la provincia.

Para la presentacióndel trabajo llevado a cabo, el Documento de Tesis ha sido

organizado en dos partes y siete capítulos:

La Primera Parte, a modo de encuadre, integra el conjunto de decisiones que definen

el tipo de investigaciónrealizada y que orientaron el trabajo investigativo. Esta

primera parte se encuentra conformada por cuatro capitulos. El Capitulo l ha sido

destinado a la "Presentación del Problema, del Caso y del Marco Teórico" que guiara

la investigación.Dicho problema ha sido analizado en un caso en particular, Ia Escuela

Media Experimental Técnica Agropecuaria (EMETA) de Neuquény el proyecto de

cambio educativo desarrollado en la misma; mientras que el marco teórico ha sido

construido con el aporte de conceptos del análisis institucional y del análisis

organizacional, provenientes de desarrollos de la psicosociologia, el psicoanálisis,el

sociopsicoanálisisy la psicologia social al estudio de las instituciones y las

organizaciones. El Capitulo II presenta el "Estado de la Cuestión" sobre el tema de

investigación;conformado sobre la base de la indagaciónde lo acontecido,

especialmente en la última década,en el campo del cambio educativo y, en particular,

en el ámbito de la enseñanza media. El Capítulo Ill describe el "Diseño de

Investigación",planteado como estudio cualitativo, concretado en función de un caso

y a través del relevamiento y análisis de materiales escritos y de la aplicacióny análisis

de entrevistas de indagacióninstitucional; mientras que el Capítulo|V se encuentra

conformado por la "Historia Natural de la Investigación"abordando los diferentes

momentos y problemáticasque se fueron presentando en el devenir del proceso de

investigación,considerando especialmente la evolución de la perspectiva frente al

problema, situación en la que jugara un papel destacado el tema de la implicación
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La Segunda Parte ha sido destinada a Ia reconstrucción histórica del caso y su análisis,

en el marco de las decisiones adoptadas en la primera. Se encuentra desarrollada a lo

largo de cuatro capítulos:El Capitulo V presenta el ”Contexto Histórico-situacional"

del proyecto de cambio, constituido por algunas características sociales y políticasde

la provincia del Neuquény del sistema educativo provincial consideradas relevantes

en función del problema analizado. El CapítuloVl -el de mayor extensión dentro del

informe— expone la "Reconstrucción Histórica del Caso", ordenada segúncinco etapas

que pudieron definirse en función de la información relevada, en el lapso de tiempo

que va desde el año 1975 al año 1996; aunque poniendo especial énfasis en los años

de implementacióndel proyecto de cambio, 1991-1994. El Capitulo Vll desarrolla la

”Propuestainterpretativa" realizando, desde el marco teórico definido y el estado de

la cuestión sobre el tema, una lectura de lo que ofrece el material empíricoacerca del

problema de investigación.El propósito,en este caso, se orientó a caracterizar los

diferentes aspectos que, en cada etapa, concurrieron a configurar la trama de

interrupcióndel proceso de cambio. El capítuloVlll, bajo el título ‘Configuraciónde

una trama de interrupciónen los proyectos de cambio educativo", expone los

resultados a los que permitiera arribar el proceso investigativo realizado.

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES
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CAPÍTULOl

EL PROBLEMA, EL CASO v EL MARCO TEÓRICODE LA |NVEST|GAC|ÓN

Este capítuloha sido destinado a presentar el problema que orienta la investigación;
los principales rasgos que caracterizaron al establecimiento educativo y al proyecto de

cambio objeto de estudio —|apresentaciónextensa del mismo conforma el capítuloVI-

; así como, a exponer -también de manera sintética- los conceptos que articulan el

marco conceptual que se consideran centrales en relación con los análisis

correspondientes.

1.1.- El problema

El problema de investigaciónha sido definido —para los casos de proyectos de cambio

interrumpidos—como la construcción de la trama de interrupciónque se va

configurandoen el devenir de un proyecto de cambio en educación y que impide la

continuidad y consolidación del mismo. Para ello se ha considerado "trama" la

particular articulación de acontecimientos y posiciones internas y externas al

establecimiento educativo, relacionadas con el proyecto y sus vicisitudes. Dicho

problema ha sido analizado en un caso en particular, cuyas características se exponen

en el apartado siguiente.

1.2.- El caso: presentaciónsintética

El proyecto educativo desarrollado en la Escuela Media Experimental Técnico

Agropecuaria de Neuquén(EMETA) representa el caso objeto de estudio.

Dicho establecimiento educativo no existía con anterioridad. Surge en el marco de un

Programa de carácter nacional; denominado Expansióny Mejoramiento de la

Educación Técnica Agropecuaria (EMETA) del cual tomó su denominación. La

formulación y conducción del Programa estuvo a cargo, a nivel nacional, de una

Unidad Ejecutora Central (UEC) y a nivel provincial de una Unidad Ejecutora Provincial

(UEP) ubicadas en los correspondientes Ministerios de Educación. Comienza a

implementarse en la provincia en el año 1987, sobre la base de un préstamo

compartido entre el Banco lnteramericano de Desarrollo (BID) y el gobierno nacional;

aunque las primeras negociaciones para la obtención del mismo se inician en el año

1980. Dado que a lo largo del texto se utilizan en diferentes oportunidades los

términos ”programa"y ”proyect0"se considera necesario acordar el significado que,

aquí,se otorga a los mismos. Segúnlas definiciones dadas en la Ley 1694/86 que
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aprueba el convenio entre la Provincia y la Nación,Programa EMETA es el Programa de

Expansióny Mejoramiento de la Educación Técnica Agropecuaria, que se aplica a nivel

nacional integrado por un conjunto de subprogramas; mientras que se habla de

proyecto con referencia a la propuesta específicade cada jurisdicción,tanto en lo

atinente a la educación formal como no formal. A lo largo de este trabajo los términos

se utilizan de la siguiente manera: Programa EMETA cuando se alude al nivel nacional;

Programa EMETA-Neuquéncuando se hace referencia a su implementaciónen la

provincia y, se identificará como Proyecto Educativo, a la propuesta pedagógica

institucional de la Escuela Media Experimental Técnica Agropecuaria de Neuquén,que

representa el caso de análisis en esta investigación.

Las características del establecimiento educativo y del proyecto que allí se llevara

adelante, que se incluyen en este apartado, fueron extraídas de tres documentos -que

se citan a continuación- elaborados en la Unidad Ejecutora Provincial (UEP) durante los

años 90, momentos previos a su puesta en marcha.

Segúnel mencionado material la escuela se planteó como una alternativa a la

educación media de la provincia en la medida en que fue creada como ”experiencia

educativa" Contó con un marco normativo especifico para su funcionamiento que le

brindó un importante espacio de "autonomía" respecto del sistema educativo

provincial y la oportunidad de definir e implementar formas de organizacióny de

trabajo diferentes que se concretaron a través del conjunto de innovaciones que

caracterizaron la experiencia (Característicasde la Escuela Técnica Agropecuaria, 1990:

2).

Comenzó a funcionar el 19 de abril de 1991 en un edificio especialmente construido

para ello. Fue localizada en zona de chacras dedicadas a la producciónfrutihortícola

intensiva, a 5 km. de la ciudad de Plottier -fundada en el año 1909 como Colonia

Agrícola;sobre la Ruta Nacional N” 22, que une la totalidad del Alto Valle del Río

Negro y Neuquén.El edificio ocupó380 m, de frente hacia la ruta mencionada con la

intención de mantener una "fluida vinculación entre el establecimiento y su entorno”

(Descripcióndel Partido Arquitectónico,199022).

Se entendía por proyecto educativo, ”... no un diseño previo a la acción,sino una

propuesta destinada a orientar un proceso de intervención educativa, conformada por

definiciones provisionales en tanto se construiría como fruto del diálogoy la

convergencia de posiciones diversas". Se consideró que hablar de proyecto implicaba

2
El establecimiento educativo existe en la actualidad y ubicado en el mismo lugar. Como se verá en el

capitulo referido a su reconstrucción histórica,se han ido modificando sus características iniciales; entre

ellas se ha cambiado su denominación por Escuela Provincial de Educación Agropecuaria N9 Z(EPEA2j
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”...pensar en términos defuturo, asumir riesgos y dar lugar a la utopía”,al movimiento

instituyente (Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990:10).

Se propuso como "finalidad la formaciónde trabajadores vinculados con la actividad

agropecuaria de la zona sobre la base de valores de solidaridad, respeto, cooperacióny
autonomía" (Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990:1142). Se esperaba que "... el

egresado fuera competente para actuar en una realidad socioeconómica cambiante,

compleja y tecnificada; que no se ajuste a dogmas o recetas técnicas sino que

desarrolle y aplique conocimientos y técnicas adecuadas al medio; que conozca las

modalidades de organizaciónde los productores y fomente formas de trabajo

solidarias”
"

(Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990:11—12)Los documentos

destacan, asimismo, la intención de fomentar una ”cultura del trabajo" que involucrara

tanto a los jóvenescomo a los adultos de la institución (Proyecto Educativo EMETA-

Neuquén,1990:8).

Además de lo señalado respecto de los jóvenes,se esperaba que ”... los docentes

contaron con conocimientos amplios y pertinentes acerca de la realidad provincial,

regional y nacional; fueran activos y reflexivos; estudiosos respecto de los saberes a

brindar a sus alumnos; dispuestos al trabajo en equipo, a la capacitaciónpermanente y

a la investigación"(Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990:13).

En cuanto al tipo de educación se dice que se pretendíaofrecer ”... una educación

comprometida con el pensar, el sentir y el hacer de los alumnos, vinculada al trabajo

productivo, al conocimiento cotidiano, a la ciencia, a la tecnologia; ...presupuesto de

justicia social asegurando la permanencia y promociónde los mismos en la escuela"

(Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990:13-14).

Para poder concretar tales principios, los materiales analizados señalan que, esta

institución educativa fue pensada como "...una organizaciónflexible, capaz de

autofinanciarse, de favorecer la participaciónde los sectores de la producción,de

carácter experimental y alta dedicación" (Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,

1990:7—8).

De acuerdo con tales principios el proyecto educativo implementado definió un

conjunto de innovaciones como ser: puso en marcha una modalidad de ingreso

diferente a la aplicada en la provincia, tanto para los docentes como para los alumnos;

se modificó,para los primeros, la organizacióndel trabajo —en cuanto a la relación

laboral con el establecimiento educativo, la dedicación horaria, Ia relación tiempo de

trabajo-tiempo de descanso, las tareas previstas y la evaluación del desempeñoglos

docentes formularon el curri'culo escolar sobre la base de decisiones previas; se definió

una modalidad de trabajo pedagógicobasada en la articulación de contenidos y
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prácticasy en la participaciónde los alumnos; se definió una pauta de evaluación y

promociónde los alumnos diferente a la aplicada en el sistema educativo; el ciclo

lectivo se organizóen función del ciclo productivo de la zona; se diseñó un sistema de

acompañamiento,apoyo y contención para los alumnos; los alumnos definieron las

pautas en cuyo marco se desarrollaría la convivencia en la escuela; se estableció que

jóvenesy adultos participaríanen la limpieza y mantenimiento del edificio escolar; se

formuló un sistema de evaluación delos adultos de la institución distinto al usual en las

escuelas de la provincia; se crearon diferentes espacios para la participaciónde los

productores, de organismos vinculados con la actividad agropecuaria, padres y

miembros de la escuela; se constituyóuna estructura de conducción basada en la idea

de equipo y Ia escuela dependió-en los años de la experiencia educativa- de la Unidad

Ejecutora Provincial con independencia del las autoridades de la provincia

(Característicasde la Escuela Técnica Agropecuaria, 199022-10).

Los aspectos señalados y otros permiten pensar que se trató -en el marco de la

organizaciónde la enseñanza media de la provincia- de una experiencia que reunió un

conjunto de rasgos innovadores. Pero, la propuesta tuvo una existencia limitada a raíz

de dificultades internas y de los obstáculos que se generaron en el medio "externo" y

que permiten hablar de un "suceder crítico" como rasgo característico de su desarrollo,

segúnse observa en la reconstrucción histórica del caso que conforma el CapítuloVl.

1.3.- Marco Teórico

El análisis llevado a cabo a lo largo del proceso investigativo que aqui se presenta es

informado desde la perspectiva de los estudios institucionales, desde un conjunto de

conceptos que hacen posible comprender los hechos a partir de identificar como

operan las instituciones que otorgan sentido a lo que se observa o a lo que se

manifiesta. Tal análisis fue realizado poniendo el foco en una organizaciónsocial

concreta -una determinada escuela- y las vicisitudes por las que atravesara, en ella, el

desarrollo de un determinado proyecto de cambio.

El conjunto de conceptos que conforman el marco teórico básico que sustenta esta

investigaciónhan sido seleccionados considerando su potencialidad frente a la

necesidad de comprender de que manera se fue configurando "la trama de

interrupción"en el suceder del proyecto de cambio educativo analizado. En tal

sentido, dicha construcción conceptual, fue entendida como un dispositivo analizador

(G. Lapassade, 1979:22; L. Fernández,1994:43) en tanto recurso o herramienta capaz

de provocar la emergencia de significadosy relaciones referidas a los acontecimientos

analizados.
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Han sido seleccionados como de interés especial los siguientes conceptos: institución,

organización,cambio, crisis, autoridad y poder, burocracia y poder; contexto social,

escuela como organización—institución.

La conceptualizaciónde institución sigue las ideas planteadas al respecto por Kaes, R.,

(1996), Lapassade, G., (1977), Enriquez, E., y Enriquez, M., (2000); Enriquez, E., (1996).

Baremblitt, G., (2005) y Fernández,L. (2008).

Se considera institución a una formacióncultural y psíquica;un adentro y un afuera,

una construcción de existencia "bifronte”(R. Kaes, 1996223). En tanto formación

cultural representa el conjunto de "...formas y estructuras socia/es instituidas por la

ley o por la costumbre” (op.cit.:24) que preexisten a cada sujeto. En tanto formación

psíquicase refieren a lo social internalizado-externalizado, conformando —con otros-

espacios psíquicoscomunes (op.cit.:24—26).Como expresa el autor para los sujetos Ia

II

institución tiene que ser permanente, ...está como la madre en el trasfondo de los

movimientos de discontinuidad" (op.cit.:45). De esta manera las instituciones, su

permanencia, su estabilidad hacen posible una experiencia de continuidad de la vida

psíquicay social. G. Lapassade habla de ”formageneral y estructural de las relaciones

sociales cuya función es "hacer tener en pie la máquinasocial” (G. Lapassade,

1977:203—204).En el mismo sentido Enriquez y Enriquez señalan que las instituciones

son fundamentalmente lo que instituye; o sea ”...Ioque da comienzo, lo que establece

y lo que forma" (Enriquez y Enriquez, 200012) de manera tal que definen un modo de

regulacióny tienen por fin mantener ese estado asegurando su transmisión,

formando a los sujetos segúnun pattern o patrónespecífico.Desde allí cumplen una

función fundamental de regulación social. Las instituciones "...no poseen

materialidad" (Fernández.,L. 2008: s/p), representan marcos que regulan y orientan

la vida personal y social estableciendo lo que es aceptado o rechazado en una

sociedad determinada. Se trata de ”...prescripciones,prohibiciones y opciones

indiferentes que guían la vida social —que al mismo tiempo son- lógicas,éticas,

estéticas,etc., -es decir- que se plantean de acuerdo con valores que definen lo que es

verdadero a falso, justo o injusto, bel/o o feo..." (Baremblitt, G, 2005233). Señala

asimismo el autor que serían instituciones: el lenguaje, las relaciones de parentesco,

la justicia, el trabajo, la religión,la educación,entre otras (op.cit.:33—34).

Dado que cada individuo nace en una sociedad constituida como una red, un tejido de

instituciones que se interpenetran y se articulan, la resistencia a modificar lo

instituido tiene que ver con que tales instituciones pasan a formar parte de los

esquemas perceptuales a partir de un proceso de aprendizaje, tanto en situaciones

intencionales como a través de Ia mera interacción social que abarca la extensión de

su vida (Fernández,L. 19942200).
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Pero las instituciones no se caracterizan solamente por su tendencia a preservar Io

instituido, por su capacidad reguladora de las relaciones sociales segúnlo que se

encuentra establecido, valorado y aceptado en un grupo social determinado en un

momento de su historia. Son también objeto de transformaciones diversas que se

hacen posibles a consecuencia de la capacidad instituyente de los sujetos y grupos.

Como expresa Kaes "...no son inmortales, el orden que imponen no es inmutable, los

valores que proclaman son contradictorios...” Kaes, R., (1996218) O en palabras de

Garay, L, las instituciones están sujetas a "fuerzas o luchas de fuerzas que tienden a

transformar/as, quebrarlas o extinguirlas... productoras de nuevas ideas y valores... o

ideas del pasada que se restituyen”(Garay, L., 2000:14).

En síntesis al hablar de institución se hace referencia a una formacióncultural y

psíquica,bifronte, que no posee materialidad, que marca las grandes orientaciones de

una sociedad estableciendo un marco regulador de las relaciones sociales que define lo

permitido y lo prohibido y permite comprender el sentido de las acciones a nivel

individual, grupal y organizacional.

Las características de las instituciones tal como son planteadas por Enriquez, E, y

Enriquez, M., aportan a la comprensiónde la función de conservación —antes

mencionada- y son de importancia para avanzar en el entendimiento de la relación

entre institución y cambio. Los autores mencionados señalan que ”...sefundan en un

saber que tiene fuerza de ley,... que se presenta como expresiónde la verdad y que

hace a su cohesión” (Enriquez, E, y Enriquez, M, 200022). Son ejemplo de esta

característica la concepciónde hombre en la familia y en el ejército.Se trata de una

ley que ”...debe interiorizarse en los comportamientos concretos..." (op.cit.:2.), ya que

no basta que sea aceptada formalmente, sino que requiere instaurase en lo más

profundo del ser, como parte del ideal del yo. Para el niño, la imagen de sus padres y

maestros; para los fieles la de los representantes de la fe. Por otra parte en las

instituciones se juega fuertemente el lugar de Ia paternidad en la medida en que ”...se

originan alrededor de una persona central" (op.cit.,:2) Dios, padre de familia, maestro,

jefe de guerra; planteándoseuna fuerte conexión entre ”paternidady saber (en tanto)

el padre es quien tiene el saber y lo profiere a los hijos que lo toman como ideal”

(op.cit.,2). Se presentan como "reproductoras" (op.cit.,:2) en la medida en tratan de

sostener una forma que les ha sido dada de una vez y para siempre. En función de ello

son “formativas”(op.cit.,:2), tratando de lograr el tipo de hombre que necesitan —el

buen alumno, el buen docente, el buen creyente, el buen soldado. Vienen a resolver

el problema de Ia violencia, de ”la lucha de todos contra todos” (op.cit.,:2) en la

medida en que al crear límites y prohibiciones ofrecen una solución a la vida en

común y al reconocimiento dela diferencia, dela alteridad.
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Las instituciones se sostienen al decir de Kaes, R., en la existencia de un nexo, de un

contrato narcisista de cada cual con el conjunto. ”...cada recién llegado tiene que

cargar al conjunto como portador de la continuidad y, recíprocamente...el conjunto

sostiene un lugar para el elemento nuevo...” (KaésR 1996:4547). Segúnello el

contrato exige a cada sujeto ocupar el lugar ofrecido por el grupo y significado

previamente por el conjunto de sus miembros. Si esto no sucediera se entraría en una

situación de fundación,de ruptura, poniendo el peligro el objeto compartido.

Las organizaciones se presentan como otro nivel de la vida social en cuyo marco

transcurre la totalidad de la existencia y se desenvuelven los acontecimientos que

observamos y analizamos. Para conceptualizar lo que se entiende al respecto, se

recurre a lo que plantean Baremblitt, G., (2005); Enriquez, E., (1979, 1992, 1996)

Enriquez, E y Enriquez, M. (2000); Kaes, R. (1996); Schlemenson, A. (1987), entre

otros.

Las instituciones, tal como han sido definidas, se presentan como entidades

abstractas, mas allá de que se encuentren escritas o formalizadas en leyes, actuadas

en hechos o descriptas en las tradiciones. Habitualmente se concretizan, materializan

”en dispositivos concretos" (Baremblitt, G., 2005236) que son las organizaciones, en

cuyo ámbito los sujetos reproducen, crean y recrean a las instituciones. En tal sentido

las organizaciones no tendrían objetivos ni dirección si no estuvieran informadas,

orientadas por las instituciones a las que tratan de representar (op.cit.:36).

Enriquez, aporta el concepto de "organización—instituc¡ón”(Enriquez, 1996189) el cual

articula el nivel mas universal —la institución como marco regulador general-; el nivel

particular -los tipos de organizaciones que concretizan las instituciones; y el nivel

singular —esta o aquella organizaciónespecífica,en su singularidad- En este caso se

considerará organización-institucióntanto a "la escuela" como a ”esta escuela".

Señala Enriquez que una organización-instituciónes una ”5istema cultural, simbólico e

imaginario" (Enriquez, E. 1992211-12) definición que posee relevancia especial en

relación con el tema del cambio. Como sistema cultural, cada organización-institución

ofrece una cultura, una armazón estructural y un proceso de socialización y de

formación que tendrán por función enmarcar y guiar la conducta de sus miembros;

como sistema simbólico,un conjunto de mitos, de ritos, de historias, de héroes que

plantearánun ideal al cual seguir y servirán para legitimar las prácticas;y, como

sistema imaginario, dará lugar a un imaginario ilusorio y a un imaginario motor,

promoviendo especialmente el desarrollo del primero. En tal sentido señala que dado

que toda institución está obligada a pronunciar ����prohibiciones estructurantes

necesarias a Ia existencia misma de la sociedad" (op.cit.:11-12) se pone en juego en

las organizaciones un imaginario ilusorio, engañosoen detrimento de un imaginario

motor. A nivel del imaginario ilusorio prometeráa los sujetos satisfacer sus deseos de
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afirmación,de identidad; protegerlos de la vacilación,de los temores propios de la

vida con otros; mientras que, a nivel del imaginario motor dará lugar a la creación,a la

inventiva. Sin embargo, este imaginario motor es dificil de ser soportado para la

organizaciónen tanto constituye un desafío a las reglas que la rigen (op.cit.,:13).

La vida en las organizaciones se desenvuelve -segúneste autor- en el marco de un

conjunto de características que resultan de especial interés al tema y problema de la

investigación.Por una parte señala que a pesar de que las instituciones vienen a

resolver el problema de la vida en común, la violencia representa un elemento

siempre presente en los conjuntos organizados, en la medida en que un sistema de

prohibiciones y límites está en juego en forma permanente (Enriquez, E., y Enriquez,

M. 200022). Los que no son fieles y leales, los que no aceptan el saber del padre, los

que se han salido del "buen camino", los desviantes son considerados traidores y

pueden ser objeto de sanciones. Esta violencia no es habitualmente directa, física,

sino legal; en tanto, se concreta a través del establecimiento de prohibiciones, de

reglas estrictas y no discutibles para los sujetos. Estaríamos,señala, ante una

paradoja: para evitar la violencia y permitir la vida en común son indispensables las

instituciones; sin embargo ellas establecen una relación de dominación que tiene por

objeto impedir el reconocimiento pleno de la alteridad, reinstalando la violencia

(Enriquez, E., 197923). A raíz de ello no son lugares de paz sino, ”Iugarespacificados”

en función de lo cual se hace posible una obra colectiva. (Enriquez, E., 1996:84).

Expresa, además,que cada organización-institución,para cohesionarse y mantenerse

necesita sostener la existencia de un ideal común al que adhieran todos sus

miembros, basado en el supuesto de que representa fielmente a la institución que le

da origen, al principio organizador, y que ha sido elegida. Enriquez, E. llama a este

fenómeno "el fantasma del uno", cuya operaciónpone obstáculos a la interrogacióny

por consiguiente al cambio (Enriquez, E., 1979:3).

Este temor al desorden, a la violencia, a la lucha de todos contra todos propio de la

organizaciones, lleva a lo que el autor llama ”la estructuración interna" (op.cit:6), que

se concreta definiendo estrictamente los roles y deberes de cada uno. De manera tal

que en su necesidad de establecer estructuras, ”...ponerorden por doquier y la

historia en ninguna parte" (Enriquez, E., 199254) va a tener por misión proteger al

hombre de las angustias fundamentales: ”...Io informe, las pulsiones, lo desconocido,

los otros, la palabra libre, el pensamiento...”(op.cit.:55).

En este sentido señala Kaes, R., que un trabajo de los conjuntos heterogéneos
consiste en ”reducir lo heterogéneoen beneficio de lo homogéneo"(reducir la

desviación,la disonancia); ‘trabajoen el que son empleados todos los procesos

productores de indiferenciación..."(Kaes, R., 1996230).
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A raíz de todos estos fenómenos,progresivamente se irá produciendo un

deslizamiento desde la institución hacia Ia organización.”La institución será olvidada

(y, las organizaciones) máquinascomplejas, conjuntos de programas y de técnicas"

(Enriquez, E., 197926 y 1996:108) serán objeto del interés y preocupaciónde los

sujetos que a||í trabajan o que las utilizan. Este deslizamiento se presenta como

inevitable en la medida en que es la organizaciónla que ofrece lugares concretos,

objetivos, reconocimientos, seguridad, etc. Las organizaciones se transforman así en

verdaderos artefactos que guíany limitan la conducta de sus miembros, quienes se

ll

sienten . culpables cada vez que son creativos por que tienen la sensación de

transgredir los valores a las que adhieren o temen" (op. cit: 6 y 108).

En cuanto al concepto de cambio se recurre a las ideas de Lippitt, R., Watson, 1., y

Westley, B., (1958); Enriquez, E. (1996); Schlemenson, A., (1987); Watzlawick, Bavelas

y Jackson (1993); Fernández,L., (1992, 1994, 1996 y 2006b), Pinel J-P (1998), entre

otros.

Lippitt, R., Watson, J., y Westley, B., hacen referencia al "cambio fortuito, no

planificado”(Lippitt, Watson, y Westley 1958220) que se genera por la articulación

permanente y dinámica entre los sujetos y entre estos y su entorno y se produce sin Ia

intervención premeditada de quienes participan en el mismo, a pesar de Ia

estabilidad, constancia o rigidez que todos los sistemas manifiestan. Por otra parte

hablan del ”camb¡o planificado" (op.cit:20) como el que se origina en la decisión

conciente y deliberada de orientar el sistema hacia una determinada dirección. En tal

sentido Schlemenson, A. hace referencia al "cambio programado”(Schlemenson, A.,

1987242) que se concreta a lo largo de diferentes etapas, aunque no en secuencia

lineal y con el apoyo de un experto. Ambos tipos de cambio se inscriben en la

condición instituyente de las instituciones. El primero en razón del permanentejuego

de fuerzas instituidas e instituyentes; el segundo por que tal condición hace espacio a

la acción deliberada hacia la transformación. De manera tal que las instituciones

aportan tanto al "... mantenimiento como a la renovación de las fuerzas vivas de la

sociedad" (Enriquez, E., 1996185).

Por otra parte y en cuanto a la profundidad e impacto puede hablarse de dos tipos de

cambio: el "cambio tipo 1" y el "cambio tipo 2" (Watzlawick, Bavelas y Jackson 1993,

en LópezYáñez y Sánchez Moreno, 2000216). Mientras el primero hace referencia a

movimientos adaptativos; el segundo se refiere a modificaciones sustanciales, en

profundidad. Fernández L. expresa al respecto, que los cambios en profundidad son

aquellos que tienden a la ‘Transformacióndel modelo" (FernándezL., 1992:4;

1994246); en tanto existen ”...modificacionesperiféricasa la institución y

modificaciones que se acercan mas profundamente a la interrogacióninstitucional

(Fernández,L., 2006b:7).
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Se trata de modificaciones que tocan aspectos sustantivos del modelo institucional

provocando cuestionamientos a lo instituido. En tanto el modelo instituido representa

la Autoridad (G. Mendel, G., 1974238), su cuestionamiento será vivido como una

trasgresiónrespecto de lo correcto, lo aceptado, lo valorado.

Dado que la etapa que concentra el análisis llevado a cabo en este estudio abarca los

tres primeros años de implementacióndel proyecto, resulta de gran interés lo que

acontece en los momentos iniciales y de puesta en marcha. Con respecto a ello se

siguen los planteos que realizan L. Fernández en cuanto a las características del

"tiempo de iniciación" (L. Fernández,1996, p:200), que abarca los dos o tres primeros

años de Ia vida de estos proyectos; tiempo en el que, "se juega", en general, el destino

de los mismos; y de, J-P Pinel segúnel cual, habitualmente, el movimiento creador va

acompañadode un rechazo por las instituciones de filiación en la búsquedade una

"institución nueva, maravillosa y libre de las escorias del pasado" (J-P Pinel, 1998,:59).

Asi, desde los primeros momentos quedan desautorizadas la duda, el

cuestionamiento, el pensamiento dialéctico modelo-contramodelo; instalándose en el

zócalo de la institución una futura ”de5ligaciónpatológica"(op.cit:59).

De acuerdo con L. Fernández se consideran también otros aspectos que hacen a las

vicisitudes y destino de estos proyectos de cambio. En tal sentido resulta de interés: la

caracterización que realiza de los grupos que llevan adelante este tipo de proyectos,

como aquellos capaces de escuchar e interpretar las necesidades del medio, diseñar,

relatar y concretar las acciones orientadas al futuro deseado; quedando sus

integrantes o alguno de ellos significadocomo quien puede destruir Io instituido; la

incidencia de la ubicación institucional del proyecto, cuando, como en este caso, nace

dentro del Estado y, por consiguiente "atado al destino de una gestiónpo ítica"

(Fernández,L., 1996., p. 209); las incertidumbres, dudas y temores de los primeros

tiempos vinculadas con el poder y el saber sobre el proyecto, con la confianza o

desconfianza entre las personas y grupos, con las intenciones reales del proyecto o de

quienes lo proponen, con el temor a que el proyecto implique una traición al poder

instituido con el castigo consecuente, o una mentira o un error (op. cit:202—220).

En relación con Io señalado,dentro de esta investigaciónse trata de un tipo cambio

que se define por las siguientes características:

En cuanto al nivel de planificación(Lippitt, R., Watson, J., y Westley, B., 1958:

20) se trata de un cambio parcialmente planificado en la medida en que se

siguióun diseño abierto que se definió con anterioridad a su puesta en marcha

pero que se fue ajustando y redefiniendo, junto con los actores institucionales,

a lo largo de su implementación.
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En cuanto al impacto o profundidad se habla de un cambio de intención

instituyente, en tanto —aunque fue interrumpido antes de su consolidación- se

propuso desarrollar en un establecimiento educativo, un modelo escolar

diferente al generalizado en las escuelas de enseñanza media de la provincia,

acercándose a un cambio tipo 2 que planteómodificaciones sustanciales en la

cultura de la escuela y así fue percibido por los sujetos vinculados al mismo, a

diferencia del cambio adaptativo o tipo 1 (Watzlawick, Bavelas y Jackson,

1993, en Yáñez y S. Moreno, 2000216).

En cuanto al nivel de autonomia se trata del tipo de proyectos que emergen

dentro del Estado pero que se desenvuelven con un gran margen de libertad,

sobre la base de recursos propios, normas especiales y su dependencia de una

estructura que se crea especialmente para conducirlo (Fernández,L.,

1996:198); o, se trata de iniciativas que se desenvuelven en espacios reducidos

”al margen de Ia corriente principal" (J. M. Sancho Gil, 2005217).

Entendiendo que este tipo de cambio genera en quienes participan en el mismo, una

experiencia de crisis; su conceptualizaciónadquiere importancia para este marco

teórico. En relación con dicho concepto y de la situación que se conforma como

consecuencia de tal fenómeno se consideran, entre otros, los desarrollos de Kaes, R.,

(1985); Schlemenson, A. (1987); Fernández,L., (2008b) y Pinel J-P (1998).

Expresa Kaes, R. que Ia crisis representa una experiencia de ruptura inter e

intrasubjetiva en el transcurrir de las cosas que revela ”queun estado de unión y de

continuidad acaba de desaparecer, que una relación ha sufrida un corte, que una

unión ha cesado" (Kaes, R, 1985:25—26)Se trata de una experiencia que cuestiona al

sujeto en la continuidad del si-mismo, sus identificaciones, mecanismos de defensa,

formas de sentir, actuar y pensar, la confiabilidad de sus lazos con los otros, la eficacia

de un códigocomún. Aunque todo sistema vivo reprime e integra el desorden que lo

constituye, Ia crisis implica un incremento de desórdenes,inestabilidades e

imprevistos, que llevan a un incremento de la incertidumbre. En esta situación la

organización pierde su capacidad de respuesta y regulación, ”las

complementariedades se transforman en rivalidades y antagonismos por la primacía

de las relaciones de carácter polémicoo conflictivo”(op. cit:26—27).El autor pone

como ejemplo la situación de quienes emigran de su pais, que pierden el soporte de

un códigoque ya nos les resulta de utilidad y aún no cuentan con otro que les haga

posible articular la subjetividad en un espacio diferente. En tal situación de pérdiday

extranjeríase incrementan las sensaciones persecutorias, el sujeto se siente obligado

y a su vez incapaz de articular un nuevo códigoque rechaza como extraño,

incomprensible y potencialmente peligroso. Se vive una pérdidade confianza en el
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medio y en el yo; y se incrementan los temores frente a aquello que se presenta como

"lo otro"; pérdidaque conlleva una falta de capacidad para responder creativamente.

(op.cit.:35-38).

Por otra parte, Fernández,L., señala que las crisis se desencadenan cuando los hechos

impactan en los componentes clave de la cultura de la organizacióny se ve

amenazada la fusión organización-institución(Fernández,L., 2008b: s/p.).

Cuando dentro de Ia organización-instituciónla crisis no puede ser tramitada por sus

integrantes y transformada en una experiencia de crecimiento, de cambio, de

refundación puede configurarse una situación de crisis caótica o explosiva. "La pasión

y la violencia invaden los diferentes espacios... el conjunto pasa a ser muchedumbre...

la comunidad fraterno ya no se reconoce” (J-P Pinel, 1998269-70).

El concepto de Autoridad, segúnel tratamiento que hace del mismo Gerard Mendel

en varias de sus obras (1974, 19933, 1993b, 1994a, 1994b, 1995, 1996) resulta central

a esta investigaciónen tanto representa una dimensión psicosocial especialmente

conmovida por los procesos de cambio. Desde los primeros meses de vida -dice el

autor—,el bebé amará a la persona que se ocupe de él; es decir a su madre, quien le

brinda alimento, calor, cuidados, amor. Todo lo bueno y agradable proviene de su

madre; pero, también,toda frustración y descontento es vivido como procedente de

ella, a quien considera todopoderosa. Estas inevitables frustraciones provocan una

agresividad reaccional, dirigida contra la figura mencionada, que da origen a un

sentimiento de culpabilidad anclado en el miedo a perder su amor por haberla

destruido o por que se vengarádejándolosolo y abandonado a sus propias fuerzas

(Mendel, G., 1974:61). Esta experiencia se apoya en la desigualdad biológica,segúnla

cual el niño pequeñono puede por si mismo satisfacer sus necesidades para seguir

con vida y, en el temor que experimenta de ser abandonado debido a su propia

agresividad. Cuando este temor es explotado por el adulto a través del "chantaje de

amor" (op.cit.:73-74) —te querremos, te aceptaremos... si sos bueno y obediente—,”e/

niño vive a la Autoridad prohibidora como una protección"(op. cit.:74) que le impide

ser agresivo y, por lo tanto, abandonado. De esta manera asociará la propia

afirmación con la pérdidadel amor del otro; produciéndoseun condicionamiento

sobre cuya base, mas tarde, el adulto se someterá a Ia Autoridad. El ‘Temor

anacrónico a ser abandonado" (op.cit.:63) quedaráen el como una huella imborrable

y verá obstaculizada la evolución natural hacia la autonomía.

De acuerdo con lo señalado el fenómeno de la Autoridad puede definirse como una

angustia antropológicaoriginada desde los primeros momentos de la vida sobre la

base de la desigualdad biológicay el temor al abandono. ”...baj0todas sus formas:

familiares, socia/es, religiosas, es siempre la forma en que una figura de autoridad que
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aparece como un progenitor, generalmente un padre, trata de despertar en beneficio

propio, esa angustia antropológica.Toda la educación y toda la pedagogíatradicional

se basan en la Autoridad” (Mendel, G., 1994b:4).

La modernidad, el desarrollo industrial, las comunicaciones, el desarrollo tecnológico,
el avance del hombre en el dominio de su entorno han ido produciendo un paulatino

debilitamiento de la autoridad tradicional; sin embargo, debido a que todos

transitamos una larga sujeciónbiológicay psicoafectiva, esta vivencia es parte de la

vida psíquicainconsciente de cada sujeto (Mendel, G., 199527). "La tragedia de!

hombre reside... en que siente inevitablemente en su inconsciente, el hecho de crecer y

desarrollarse como la consecuencia de una acción agresiva emprendida en primer

lugar contra la madre y a continuación contra el padre... lo cual da cuenta de una

culpabilidad residual... a la que pronto viene a añadirse la sobreculpabilidad cultural”

(Mendel, G., 19742168). De allí que cada vez que a partir de las propias fantasías,

deseos o actos los sujetos nos comportemos en forma diferente a Io que entendemos

que nuestras imágenesparentales esperarían,se expresarála autoridad internalizada

como temor a perder el amor y la protecciónque garantizan la seguridad y la vida.

(Mendel, G., 199527), poniendo límites precisos al impulso hacia la autonomía y el

cambio.

En cuanto al concepto de poder —en sus diferentes acepciones- se toman los aportes

de Foucault, M., (1989); Ardoino, J., (1980), Lobrot, M., (1980), y Mendel G., p., (1974,

1993b, 1994a, 1995).

Por una parte resulta de interés la diferencia entre poder sobre las cosas y poder de

unas personas sobre otras (Foucault, M., 1989:25-29). En el primer caso se habla de

capacidad para modificar aquello sobre lo que se actúa. En el segundo caso se trata de

un modo de acción destinado a conducir conductas; modo que no se ubica ni del lado

de la violencia ni del nexo voluntario aunque generalmente recurre a los dos y se

encuentra más en el orden del gobierno que del enfrentamiento. Es el poder de las

estructuras, de las instituciones, de la ley; y es asi que ".../a acepciónpolíticayjur/dica

del término" (Ardoino J., en M. Lobrot, 1980228) ha eclipsado la idea de poder como

capacidad de actuar, de hacer. AI predominar la concepciónde poder como el del

gobierno, el de las autoridades, se niega el poder de hacer a quienes no lo poseen por

vía institucional. Para que sea posible ejercer tal poder, manifiesta el autor, son

necesarias ciertas condiciones, como la creación de una amenaza que, para ser eficaz,

debe comprometer las necesidades fundamentales del individuo: su instinto de

conservación,sus medios de subsistencia, la libertad, etc. Esta amenaza, además,

debe ser inevitable para el individuo, en tanto le sea imposible huir de la misma. El

Estado cuenta para ello con un ”brazo secular" -policía, ejército,justicia- que

representa tal amenaza y su condición de inevitable (Ardoino, J., 1980:291—292).
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Por otra parte, Mendel señala que es la existencia y operaciónel fenómeno de la

Autoridad lo que da lugar a la posibilidad de ejercer el poder como poder sobre los

otros. Expresa al respecto que ”si a la fuerza externa... se ie añade un elemento de

presiónpsicológicaque actúa desde el interior del individuo... el poder podráconseguir

sus fines con una economi'a de medios francamente extraordinaria. Esta presión
interna hará que el depositario de la Autoridad se beneficie de un poder mas coactivo

que si fuera únicamente debido a la fuerza nuda. Este poder podráejercerse en forma

permanente, incluso en ausencia de esa fuerza externa” (Mendel, G., 1974:83).

Pero Mendel desarrolla también otro concepto del poder. Hace referencia al acto-

poder (Mendel, G. 1996:174) en el sentido de que todo acto incide en la realidad en la

cual se aplica. Respecto del mismo, señala,que el individuo podráposeer mayor o

menor poder sobre su acto, lo cual tendrá efectos psicológicosdiferentes. El acto, una

vez producido, ingresa a las estructuras sociales y, para recuperarlo, el sujeto debe

entrar en contacto, en confrontación,en negociacióncon los otros, en un

"movimiento de apropiacióndel acto" (op.cit.:174). En consecuencia existiría —de

Il

acuerdo con el autor- . una fuerza de carácter antropológicoque se expresa de

manera no consciente... y que incita al sujeto a apropiarse del acto voluntario y

consciente que realiza". (Mendel, G., 1994b:2—3).

En el piano psicológico,el sujeto se encontraría permanentemente tensionado por

dos movimientos opuestos. Por un lado el movimiento de apropiacióndel acto que se

manifiesta como un deseo de comprender el propio acto de trabajo, ver sus efectos,

su articulación con otros actos parciales; movimiento que le permite desarrollar su

psicosocia/idad y reforzar su identidad profesional y social. Sin embargo, se ve

obstaculizado por uno de sentido contrario que revela a operaciónde lo psicofami/iar.

Como expresa el autor ”...no existe apropiacióndel acto que de alguna forma u otra

no despierte resonancias inconscientes. El poder sobre el propio acto es vivido por el

inconsciente -e/ del psicoanálisis-como un enfrentamiento a la Autoridad de los

padres y despierta el sentimiento de culpa bajo sus distintas formas. Para el

inconsciente el mundo, su producción,el poder en general pertenece a los Grandes

Progenitores, a los Grandes Autores... es decir a los padres internalizados...” (Mendel,

G., 1993a:11). A consecuencia de ello en muchas ocasiones, cuando un grupo del

mismo rol intenta recuperar poder sobre sus propios actos de trabajo -movimiento

inevitable en procesos de cambio como el que se analiza- pueden instalarse fantasías

referidas a la posibilidad de dañar a quienes poseen autoridad y el consecuente temor

al castigo, que se manifiestan como dudas acerca del valor de lo que se está haciendo.

El grupo se fisura (Mendel G., 1993b:206); una parte del mismo puede seguir

insistiendo en la importancia de tales acciones; mientras que la otra prevédificultades

y amenazas que lo llevan a ”ser razonable" y dejar las cosas como están.
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Generalmente el grupo abandona el análisis critico de Ia situación de trabajo y los

riesgos y peligros comienzan a ser el tema predominante. (Fernández,L., 198924).

EI concepto de burocracia -y su relación con eI poder- resulta de interés a este

análisis,en tanto representa el modo de organizacióny funcionamiento de las

estructuras de gobierno, ámbito de ubicación institucional del proyecto en cuestión. EI

mismo es abordado desde los planteos de Lapassade, G. (1977b); Lobrot, M., (1980);

Enriquez, E., (2002) y Lou rau, R., (1979).

La burocracia se instala segúnLobrot, M. en la medida en que Ia vida social se vuelve

mas compleja, las relaciones entre los hombres se incrementan y multiplican y, con

ello, se instala la angustia basada en el supuesto daño que los otros pueden ocasionar.

A partir de ahi, Ia comunidad deposita en alguien o en un grupo Ia confianza y el

poder de defender al conjunto. De esta manera, satisfaciendo las aspiraciones de

proteccióncontra la angustia generada por el vínculo con otros, se vuelven

todopoderosos. ”EI sistema no puede derrumbarse mientras los individuos, en su

mayoría,prefieran la proteccióna la libertad” (Lobrot, M., 1980190-91). De tal manera

el poder no sería algo padecido y sufrido por el conjunto de las personas; sino,

aceptado por el, en tanto eI predominio de la burocracia es la de una mayoríaque

necesita sentirse segura y acepta alienarse en el poder de unos pocos. AI modo de una

ideologíareligiosa ”...el hombre se entrega, para salvarse, a una fuerza superior

todopoderoso" (op. cit.:92). SegúnMax Weber la burocracia es una forma superior de

racionalidad (Max Weber, 1925 en Lobrot, M., 1980:69) el punto de llegada de Ia

evolución histórica del hombre, la meta de una prolongada marcha de la humanidad

hacia Ia racionalidad. Llama específicamenteburocracia al sistema de administración

o de organizaciónque tiende a Ia racionalidad integral; Io cual estaria dado por Ia

existencia de "reglas fijas, Ia organizaciónjerarquizada y las comunicaciones basadas

en documentos escritos” (Max Weber, 1925 en Lobrot, M., 1980269-70).

Para Lapassade, G., Ia burocracia es "un problema de poder (que tiene que ver con) Ia

propiedad de la organización"(Lapassade, G., 1977b:200). De acuerdo con ello las

decisiones se encuentran absolutamente centralizadas y son oscuras en la medida en

que resulta difícil saber donde y cuando se produjeron, facilitándose el ocultamiento

del poder; se apoya en una pedagogia en tanto cada uno debe aprender a

comportarse como un buen miembro del grupo volviéndose,en lo posible, un sujeto

sumiso al lider o a Ia organización;quienes se encuentran en una posicióndiferente a

Ia del grupo en el poder son considerados enemigos y excluidos; Ia organizacióndeja

de ser un medio para transformarse en un fin; Ia burocracia "rechaza el cambio y la

historia”,la novedad, Ia critica a Ia que tiende a considerar como un signo de

oposición(op.c¡t.:200-226).Expresa el autor que en el universo burocrático reina una
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necesidad de orden y uniformidad que podria resumirse en la frase "no me vengan

con historias” (op.cit.:296).

La escuela es conceptualizada aquícomo una organ¡zación—institución,en la medida

en que concretiza de una determinada manera, en un tipo de organizacióny en cada

organizaciónsingular a la institución universal educación. En este caso han sido

seleccionados algunos conceptos que permiten una aproximacióna su idiosincrasia

recurriendo a los desarrollos de Alvarez—Uria,F. y Varela, J., (1991), Fernández,L.,

(1994), Lobrot, M., (1980), Lapassade, G., (1977b). Asimismo se recurre al aporte de

Schlemenson, A., (1987) en cuanto al concepto de proyecto. Tal idiosincrasia es

relevante para esta investigaciónen tanto los autores consultados señalan al modelo

de escuela históricamente instituido como uno de los aspectos de más difícil

modificación para los intentos de cambio.

Resulta de interés,en el sentido señalado,hacer referencia al "prolongado proceso de

institucionalización" (Álvarez-Uríay Varela, 1991213) -desde el S. XVl hasta el

establecimiento de su obligatoriedad en el S. XIX- a consecuencia del cual se fue

configurandoel dispositivo educativo denominado "escuela" y adquiriendo una serie

de rasgos, vigentes aún hoy; como ser: el recorte de un grupo, la infancia al cual sería

destinada la acción educadora; la delimitación de un espacio cerrado cuyo modelo

inicial fue el convento, con una finalidad ordenadora y transformadora basada en la

transmisión de conocimientos separados de la práctica;la conformación de un cuerpo

de especialistas con códigosy tecnologíaspara la transmisión y la disciplina

(op.cit.:14). A pesar de que a lo largo de ese tiempo y hasta la actualidad se han dado

cambios importantes en los modos occidentales de educación los "cimientos de la

escuela han delimitado en gran medida el perímetro de las posibles

transformaciones..." (op.cit.:9); en la medida en que su permanencia, extensión y

hegemoníala presentan como algo ”tan natural como la vida misma otorgando a su

puesta en cuestión carácter antínatural" (op.cit.:13).

Otros autores hablan de la "escuela burocrática" (Lapassade 1977b:220). En ella las

decisiones fundamentales se toman en la cúspidedel sistema; los estatutos,

funciones, obligaciones se definen de manera fija e impersonal mediante reglas y

existe una clara linea jerárquicaentre supervisores, directores, docentes, alumnos.

Dado que la burocracia es "...un sistema fundado en la angustia y en Ia desconfianza,

la pedagogíaburocrática tiene como núcleo al examen..."; dispositivo destinado a

asegurar que cada uno haga bien su trabajo (Lobrot M., en Lapassade G.,1977b:23O y

Lobrot M., 19802106-115) La enseñanza es entendida, en consecuencia, como un

proceso de transmisión,segúnel cual los docentes poseen un saber que se "vuelca"

sobre los niños. Desde esta perspectiva la escuela y la pedagogíaburocráticas se

basan en la sujecióny colaboran con la burocracia en la medida en que forman
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individuos dependientes y temerosos (Lobrot M., 19802114). ”Sin embargo, lejos de

ser una invención malevolente es la consecuencia de una situación más general, según

la cual la gente reclama la autoridad y se dispone a someterse a ella". (op.cit.:142).

En cuanto a algunos de los componentes que estructuran el funcionamiento
institucional resulta de interés,al análisis,lo que plantea (Fernández,L.) en tanto

representan verdaderas condiciones que pueden dificultar un proceso de cambio y

marcan el margen de libertad a la innovación que este tipo de organización-institución

posee en nuestra cultura. En tal sentido se consideran los siguientes aspectos: el

proyecto institucional," la idiosincrasia de la tarea," la ubicación de la escuela en la

trama social; la institución como objeto representado; el doble mandato; la cultura y el

mode/o institucional y los guiones dramáticos del modelo (Fernández,L., 1994:69).

Señala la autora que el proyecto como meta —en cuanto idea global que da sentido a

la existencia de la organización,(al decir de A. Schlemenson, 1987139) - es el elemento

que convoca y, mas, si encierra una tesis que implica un desafío enlazada con algún

valor ético,estético o políticoque hay que demostrar. ”elfinpropone una utopíaque

despierta el interés y el deseo,... interpreta una carencia...se muestra a si mismo como

una meta casi imposible. Propone una tesis ”esposible alcanzar la meta utópica”,y un

desafío”paraello debe hacerse posible lo imposible”,...dibujaun camino heroico

plagado de duras pruebas...”(Fernández,L., 19942116). Por su parte la tarea educativa

(op.c¡t.:91),en tanto requiere conducir el comportamiento de los sujetos hacia formas

socialmente aceptables implica una interacción que compromete niveles afectivos

profundos, que moviliza temores, dudas y resistencias tanto en el sujeto que enseña

como en el que aprende y que requiere de ayuda técnica,seguridad y confianza,

capacidad para tolerar la espera y la incertidumbre y, en consecuencia, espacios

institucionalizados para la reflexión y Ia evaluación permanentes. En cuanto a su

ubicación en la trama social, las escuelas son concebidas habitualmente como

instituciones instrumentos (op.cit.:97) para asegurar la permanencia de otras (la

Iglesia, el Estado, la familia); de allí el control que se ejerce sobre los márgenesde

libertad a la innovación;así como su funcionamiento caracterizado por la aceptación

de valores y normas y la obediencia a las estructuras y autoridades que las

representan. La institucionalización de la escuela ha implicado, además,la lenta

consolidación de una serie de representaciones y concepciones estructuradas

alrededor de las figuras del maestro, el alumno, el conocimiento y el tipo de camino a

recorrer para acceder a los estados prometidos, que fueron conformando una

realidad que pasóa vivirse como natural. Dentro de las representaciones predomina

aquella que la significa como un "espacio bueno, libre de conflictos y de apetitos

personales" (op.cit.:121); lo cual, vuelve más dificil, aún, su puesta en cuestión,

análisis y crítica. Se trata de organizaciones-instituciones que se encuentran

sometidas a un "doble mandato" (op.cit.:197): en lo explícitoformar a todos

considerando las diferencias"; en lo latente seleccionar a algunos, lo cual inserta al

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



32

desempeñoinstitucional en una situación paradójica:”hacerse cargo de una parte del

mandato implica rechazar y contradecir a la otra” (op.cit.:197). Cada escuela, una vez

creada, comienza a escribir su historia y va configurando una "cultura institucional"

(op.cit.:46-47), una construcción propia y original resultante del interjuego, a través

del tiempo, de su proyecto, de los mandatos que le dieron origen, su realidad

material, las características de sus miembros, etc.; dando por resultado elementos

variados como: objetos materiales, conocimientos, un lenguaje particular,

producciones simbó icas, concepciones acerca de la tarea, entre otros. Como parte de

tal construcción cultural y de importancia especial en este caso en tanto se ha definido

e/ cambio como cambio en el mode/o, el "modelo institucional” (op.cit.:46—47)

representa la produccióncultural que establece como es y como debe hacerse la tarea

primaria de la institución: que corresponde a los distintos roles, donde debe darse la

enseñanza y el aprendizaje, quien tiene el poder, cuales son y como se valoran los

resultados, etc. En condiciones de relativa estabilidad social las construcciones

culturales (guión,modelo, entre otras) proporcionan significados que justifican el

esfuerzo y el sufrimiento propio de la tarea institucional. Las situaciones críticas se

plantean cuando tales construcciones quedan invalidadas a raíz de las condiciones

internas y las del contexto (op.cit.:Z20). En tales circunstancias puede verse

amenazado el proyecto institucional y tornarse imposible sostener la tarea primaria

segúnel modelo que la identidad institucional considera deseable (op.cit.:227). Como

podrá verse en el análisis del caso, esto ha resultado un elemento clave en sus

dificultades y en su interrupción.

Asimismo en relación con la posicióndirectiva dentro de un establecimiento educativo

—por su importancia en los procesos de cambio- se consideran los aportes de Nicastro

Sandra, quien hace referencia a seis posiciones diferentes: ”El director como uno de

los portadores de los mandatos histórico-fundacionales","El director como portador

de los mandatos fundacionales y artífice de su cumplimiento en el aqui y en el ahora

de la institución","El director como portador de las diferencias silenciadas en los

núcleos preinstitucionales", "El director como portador de diferentes mandatos: el de

los fundadores y el de otros grupos institucionales”,”El director como portador de

dinámicas deshistorizantes" y "El director como refundador"(Nicastro, S.,1997:109—

149)

En cuanto a los rasgos que caracterizan al contexto en el cual desenvuelven sus

actividades las organizaciones resultan de utilidad los planteos que realizan

Schlemenson, A., acerca de la condición de turbulencia y su impacto en los conjuntos

organizados. Especialmente en las organizaciones—institucionesde la educación este

aspecto es conceptualizado desde los aportes de Fernández,L., (1996a) y Garay, L.,

Ávila,S., y otros (1996, en Mastache, A., 2007). Bó de Besozzi, A., Brzustowski, M., y

otros (2001) brindan elementos de interés que permiten abordan tal criticidad basada

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



33

en la caida de los Estados Nación como paninstitución,desde la cual reciben su

sentido las instituciones sociales fundamentales.

Señala Schlemenson, que el "contexto turbulento" se caracteriza por Ia incertidumbre

y la variabilidad que obstaculizan profundamente la posibilidad de prever eventos

futuros (Schlemenson, A., 1987:177,188 y199). Esta turbulencia tiene que ver con la

inestabilidad social, poli'tica y económica que caracteriza el devenir nacional desde

hace varias décadas -gobiernos de facto, intermedios inciertos y convulsionados y

sucesivas crisis económicas- Considera el autor, que la emergencia de conflictos en las

organizaciones son, en buena medida, consecuencia de un "contexto crisógeno"

(op.cit.:235) que favorece la pérdidade confianza —sobre todo en quien conduce-,

incrementa la hostilidad, la sensación de fracaso, los movimientos protestatarios,

enfrentamientos y paranoia generalizada. Específicamenteen las escuelas este

contexto crítico caracterizado por la escasez de recursos materiales y de formación

técnica y psicosocial para responder a las nuevas circunstancias, desvalorización de la

función social de la escuela y crítica hacia los docentes desde los centros de poder

técnico (Fernández,L., 1996a:197) ha producido una conmoción en los patrones de

asignaciónde sentido. Al riesgo de la pérdidadel empleo que afecta a este sector

como a otros de la vida social; se agrega, "...la ruptura del ideario y de los principios

sobre los que se construyóel sistema educativo... la cooperación,el consenso, la

formaciónciudadana, Ia valoración del saber..." (Garay, L., Ávila,S., y otros, 1996, en

A. Mastache, 2007:171).

Otros autores caracterizan el momento actual como un ”tiempode destituciones

(fundamentalmente),...destitucióndel Estado Nación,como prácticadominante, como

modalidad de organizaciónde los pueblos, como paninstitucióndadora de sentido”

(Bóde Besozzi, A., Brzustowski, M., y otros, 2001224). No se trata, señalan los autores,

del mal funcionamiento de las instituciones del Estado, sino de ”...Ia descomposición

del Estado para todas y cada una de las situaciones" (Bóde Besozzi, A., Brzustowski,

M., y otros, 2001124). En estas condiciones el conjunto de las instituciones

disciplinarias -familia, escuela, hospital, cuartel, etc.— que tenían como finalidad

configurarla subjetividad adecuada a la reproduccióndel Estado Nación quedan

huérfanas de tarea y sentido al caer la metainstitución que les proporcionaba el

marco Asi, lo especifico del sufrimiento actual es ”.../a incertidumbre, la inseguridad y

la desprotección;fundamentalmente, la ausencia de instituciones capaces de hacer

con la incertidumbre, la inseguridad y la desprotección...La exclusión como horizonte

probable para cualquiera...”(op.cit.:40-50).
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CAPITULO u

ESTADO DE LA CUESTIÓN

2.1.- Introducción

Este capítulotiene como propósitoexponer el estado actual de la investigaciónsobre el

tema el cambio en educación. Para su elaboración se indagófundamentalmente en lo

acontecido en esta última década,recurriendo a textos, artículos y ponencias que dan

cuenta de avances de investigación,resultados de investigaciones o de evaluaciones

referidas al tema en cuestión. Tal relevamiento permite señalar que se trata de un campo

amplio, complejo y escasamente articulado y consolidado teóricamente,que se ha ido

desarrollando sobre la base de ”...un conocimiento más experiencia/ que investigador”

(Marcelo Garcia, Carlosl, 1997213).

La información analizada muestra la predominancia —en la mayoria de los paísesdel

mundo, conocido como desarrollado- de dos tradiciones teórico-prácticas,que se

inscriben en los movimientos denominados ”EficaciaEscolar” y ”Mejorade la Escuela”.

Tales movimientos se ubican en el marco mayor de la teoria de sistemas, se desarrollan a

partir de los años 70 principalmente en Estados Unidos, Reino Unido, Canadá,Australia y

Países Bajos y tienen una importante expansiónen otros países europeos y

latinoamericanos a través de la implementaciónde las reformas globales de los sistema

educativos, propiciadas por las administraciones de la educación en las décadas de los 80

y de los 90. Javier Murillo Torrecillaz señala que, a pesar de la expansiónde estos

movimientos, en Iberoamérica el número y la calidad de trabajos disponibles que hayan

sido llevados a cabo por investigadores iberoamericanos es todavía escaso y la difusión

de los existentes es notablemente reducida. Expresa, por otra parte, que América Latina

es uno de los lugares del mundo donde se gesta una mayor cantidad de iniciativas de

innovación educativa, tanto del aula como del centro escolar. Sin embargo, la mayoríade

los estudios se ha centrado en sistematizar esas experiencias; mientras “faltaríadar el

paso de la sistematización a la profundizacióny extensión de la investigaciónque indique

1
Docente e investigador de Ia Universidad de Sevilla, España.Integrante del grupo de investigaciónIDEA —

Innovación,Desarrollo, Evaluación y Asesoramiento-
2

Docente e investigador de la Universidad Autónoma de Madrid, España,en la Facultad de Formación de

Profesorado y Educación. Coordinador general de la Red Iberoamericana de Investigaciónsobre Cambio y

Eficacia Escolar (RINACE). En la actualidad el autor dirige un programa de investigacióntitulado

"InvestigaciónIberoamericana sobre Eficacia Escolar" en el cual participan grupos de investigaciónde 12

países:Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, España,México,Panamá,Paraguay, Perú, República
Dominicana y Venezuela
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los elementos que hacen exitosas a las experiencias innovadoras” (Murillo Torrecilla, J.,

2005: s/p).

Cornejo Chávez,R3y Redondo Rojo; J. M.,4coinciden con la afirmación referida a que en

Latinoamérica la investigaciónha sido muy reducida. Manifiestan al respecto que esta

comienza a ocurrir recién a mediados de los 90 y fundamentalmente en la década actual;

que Ia cantidad y calidad de las investigaciones no puede ser considerada satisfactoria,

como tampoco es posible afirmar que en estos paísesse haya configurado un conjunto de

factores que caractericen a una escuela efectiva, en este sector del continente. (Cornejo

Chávez y Redondo Rojo, 2007:155-175).

Por otro lado, la búsquedade información realizada permitióobservar un desarrollo

notablemente menor de investigaciones sobre el cambio en educación llevadas a cabo

desde la perspectiva del análisis institucional, de interés en este caso, en tanto enfoque

principal que orienta el trabajo de investigación.Al respecto fue posible identificar

trabajos realizados en la Facultad de Ciencias de Ia Educación de la Universidad de Sevilla,

España;en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires y en la

Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad de Córdoba,—estas dos últimas en

Argentina—enmarcados en dicha perspectiva o recurriendo a aportes de la misma.

Asimismo se hace referencia a la problemáticaespecíficadel “formatoescolar” (Terigi, F,

2008:63) y a las dificultades que se plantean a los intentos de modificación;en tanto

aparece como una cuestión de relevancia para la comprensióndel problema de

investigación.

2.2.- Perspectivas sobre el cambio social

SegúnPierpaolo, Donatis pueden identificarse tres grandes lineas teóricas en lo que al

cambio social respecta: por una parte las que sostienen que el cambio es el resultado de

fuerzas, factores, estructuras o sistemas; por otra las que lo consideran resultado de las

decisiones y acciones de los sujetos individuales y sus interacciones; en tercer lugar la que

3

Psicólogo,Doctor en Psicología(Universidad de Chile). Docente e investigador de la Facultad de Ciencias

Sociales de Ia Universidad de Chile, de la Facultad de Ciencias Humanas y Educación de la Universidad Diego
Portales. investigador del Observatorio Chileno de Políticas educativas
4

Doctor en Filosofía y Ciencias de Ia Educación por la Universidad de Deusto, España,docente e

investigador Universidad de Chile.
5

Profesor de Sociologíade la Facultad de Ciencias Políticas de la Universidad de Bolonia, Italia. Investigador
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postula que el cambio social es consecuencia de nuevas formas de relaciones sociales

(Donati, P., 1993:29-51).

Estas diferentes perspectivas se correlacionan con dos modos predominantes de análisis

social: la explicacióny la comprensión.”Quienpiensa en determinismos o en operaciones

dice querer explicar el cambio social. Quien... piensa en sujetos y, por lo tanto en acciones,

dice querer comprender el cambio social” (op.cit.:32); estableciéndose,asi, una

separaciónentre una lectura en término de funciones y una lectura en término de

sentidos. Aunque, segúnel autor, la mayor parte de las teorías oscilan entre una

perspectiva u otra, también existen aquellas que intentan diferentes combinaciones

entre ambas.

Las teorías que entienden al cambio social como el resultado de fuerzas, factores,

estructuras o sistemas —entidades colectivas tradicionales como las elites, los rangos, las

clases sociales, las leyes; y más recientes como la autopoiesis de las estructuras

sistémicas o los nuevos movimientos sociales, por ejemplo- sostienen una concepción
determinista de la sociedad y del cambio. ”Quienobra el cambio social es la estructura o

sistema social...”(op.cit.:37) más allá de las diferentes concepciones acerca de estructura

o sistema que sostengan distintos autores —Marx,Durkheim, Parsons, Luhmann-. Segúnel

citado autor este paradigma se ha extendido ampliamente, encontrándose entre los

estructuralistas clásicos como Lévi Strauss y contemporáneoscomo P. Bourdieu. La teoría

estructural—funcionalistay la más reciente, sistémico-funcionalista representan versiones

más complejas de esta perspectiva, motivo por el cual sería un error suponer que se

encuentra superado. En este caso la comprensiónsigue a la explicación,generalmente de

tipo estructural o sistémico.

Por otra parte, pueden identificarse las teorías ubicadas dentro del paradigma

individualista, accionista o interaccionista originadas en oposicióna las anteriores. Estas

entienden al cambio social como resultado de las acciones de los sujetos individuales, de

su subjetividad e intersubjetividad; como producto de infinidad de “...acciones

individuales que pueden comprenderse antes que explicarse" (op.cit.:38). Señala el autor

que esta concepciónaccionista e interaccionista llega hasta la actualidad en una gran

variedad de posturas y autores como Luckmann y Berger, por ejemplo, quienes postulan

que aunque las instituciones son coercitivas los individuos pueden, voluntariamente,

modificarlas.

Respecto de estas diferentes perspectivas, reiteradamente han existido tentativas de

diálogoe integración.En la actualidad y a escala internacional, se destacan tres nombres
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vinculados con los esfuerzos combinatorios entre ambas: A. Giddens, 1984; J. C.

Alexander, 1990 y P. Sztompka, 1990 (op.cit.:40). Tales autores consideran que el cambio

social podria entenderse como la emergencia de nuevas formas sociales a consecuencia

de la dinámica relacional en un determinado contexto.

Una tercera perspectiva se encuentra caracterizada como "teoría relacional" (op.cit.:41).

Desde este punto de vista la teoría del cambio social debe estudiar su objeto teniendo en

cuenta una diferente concepciónde la causalidad, entendiendo que ni un sujeto ni un

sistema son motivo del cambio sino una multiplicidad de factores que se influyen entre si

dentro de los cuales se encuentra el sujeto que observa; una diferente concepcióndel

tiempo en tanto el tiempo del cambio no es un tiempo estandarizado sino cultural,

histórico y subjetivado; una diferente visión del determinismo y del indeterminismo que

reconozca entre ellos una relación de reciprocidad.

Por consiguiente decir cambio social no tiene que ver con la evolución o el progreso de

un estado a otro; sino con relaciones diferentes. Expresa el autor que hay cambio social

cuando las relaciones propias de una situación social se constituyen con cualidades

distintas de las que le anteceden configurando un nuevo códice simbólico Esta

perspectiva —señala- hace posible interpretar la sociedad posmoderna, por ejemplo, ni

como degradaciónni como superaciónrespecto de la sociedad moderna; sino como un

nuevo tipo de sociedad caracterizado por la implosión/explosiónde las relaciones

sociales y una nueva configuración(op.cit.:42-46) ”Esta tercera manera de comprender,

permite... observar el cambio social como el producto de sujetos que, moviéndose en un

cierto contexto subjetivamente definido, han producido acciones que a su vez han

generado relaciones capaces de modificar las formas institucionales existentes...

(e)...intentar comprender el cambio social significa, entonces, intentar captar la intima

re/acionalidad de lo social” (op.cit.:48).

2.3.- Perspectivas sobre el cambio educativo

2.3.1.- Desde la modalidad de implantaciónhasta la búsquedade un equilibrio entre lo

externo e interno de la escuela

En los Estados Unidos y Europa y su influencia en Latinoamérica

Como se dijera en la presentaciónde este apartado, segúnlos materiales analizados los

mayores desarrollos de investigaciónen el campo del cambio educativo se han producido
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en Estados Unidos, Canadá,el Reino Unido, Australia y los Países Bajos. Las perspectivas

que han hegemonizado tales desarrollos —desde los años 70 en adelante- se inscriben en

las tradiciones conocidas como “Eficacia Escolar" (EfiectiveSchools) y "Mejora de la

Escuela" (School Improvement), en el marco del enfoque de sistemas. Tales perspectivas,

ampliamente expandidas en el mundo occidental a través de diferentes proyectos de

transformación de la educación,muestran que la teoria y la prácticadel cambio en

educación han evolucionado desde una posiciónmás determinista segúnla cual, éste,

sería provocado por fuerzas externas a los establecimientos educativos,

fundamentalmente originadas en los niveles centrales de la administración como

decisiones político-técnicas;pasando luego por una postura interaccionista, dando

relevancia al papel de los actores individuales y colectivos de cada organización

educativa; posteriormente, convirtiendo al aprendizaje de los alumnos y la acción

docente en el aula como el objeto privilegiado; hasta el momento actual, en el que existe

una preocupaciónpor comprender los procesos de cambio como situaciones complejas,

multinivel y multidimensionales, contingentes y poco controlables. De manera tal que, la

teoria sobre la innovación educativa ha transitado desde las ideas de implantaciónde

proyectos de cambio al reconocimiento de su complejidad y de la incidencia fundamental

de los rasgos propios de cada organizaciónpara la viabilidad de tales procesos (López

Yáñez,JG, 2009:49-61). Es así que frente a los extremos pareciera que un nuevo

paradigma aboga por un equilibrio entre la acción externa y la autonomia escolar

(Bolívar,A7,2005:s/p).

Durante los años 60, épocaconocida como de "optimismo pedagógico”se entendía que

con conocimientos y recursos se podíaprovocar el cambio de la escuela y lograr que esta

contribuya con el desarrollo social; aplicando una modalidad de implantacióndel cambio

segúnel modelo lDDA (investigación-desarrollo-difusión-adopción).Los tres primeros

procesos a cargo de la administración y de los expertos en educación;mientras que la

adopcióncomo tarea de las escuelas y de cada uno de los docentes. En esos momentos

se sostenía que el cambio seria posible mediante la formulación y difusión de materiales

ejemplares elaborados por expertos y que los docentes debían aplicar. El patróncomún

fue la formulación externa de las innovaciones y su transmisión a docentes, padres y

alumnos considerados como "consumidores o usuarios" fundamentalmente pasivos

(Murillo Torrecilla, J., 2003:2—22).Fernández Cruzg hace referencia a este tiempo como "10
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década de la implantación”(FernándezCruz, M., 200221-2) y Fullan, M9 habla del mismo

períodocomo el de ”adopc¡ónde la reforma”(Fullan, M., 2002:1—14)por parte de unos

centros receptores, de gran cantidad de innovaciones que respondian —entre otros

aspectos—a la preocupaciónoriginada en EEUU frente a los logros cientificos y técnicos de

los paísesdel Este. Sin embargo y a pesar de los grandes recursos invertidos, el cambio

ocurrido en las instituciones de la educación fue notablemente escaso en función de las

expectativas puestas en tales procesos (Murillo Torrecilla, J., 200324).

A consecuencia de los fracasos derivados de la perspectiva señalada,en la década de los

70 se decide poner la mira en la "implementación",en lo que efectivamente sucede en

los centros educativos con las grandes reformas (Fullan, M., 2002:6). ”E/ fracaso de las

grandes reformas curriculares de los años 60 y parte de los 70 por cambiar la educación y,

con ello transformar la sociedad, además del regusto de amargura y desánimo nos legó

una serie de lecciones... Quizás la mas importante fue la aseveración de que los cambios

son eficaces solo y solo si son asumidos por los docentes en forma individual y como

colectivo en la escuela" (Murillo Torrecilla, J., 200321). Si bien desde la políticaeducativa

se pueden iniciar cambios, estos no llegan a formar parte de la vida de las escuelas si los

profesores no toman la decisión de hacerse cargo de su desarrollo. Los cambios

educativos tienen que generarse sobre todo desde adentro, apoyando al centro para que

desarrolle su propia cultura innovadora y considerando a cada establecimiento educativo

como una realidad cultural más que como una unidad estructural del sistema educativo

(FernándezCruz, M., 200221-2). Es así que en esta década comienzan a publicarse los

primeros resultados del movimiento de investigaciónsobre ”EficaciaEscolar" y a

expandirse esta nueva visión del cambio educativo en el que se destaca la importancia de

la escuela, del centro en su conjunto como factor fundamental para la mejora de la

educación. Uno de los trabajos de mayor influencia en esta etapa fue el denominado

"Rand change agent studylo (Agente de Cambio, Rand Estudio), desarrollado en los

Estados Unidos. Se trató de un macroestudio basado en entrevistas telefónicas y trabajo

de campo intensivo y, señaló,explícitamentela imposibilidad de que las escuelas

cambien sobre la base de "golpes normativos". También en estos tiempos nace en EEUU

el movimiento teórico prácticode ”lvlejoraa'e la Escuela” como una reacción a las

9
Decano del instituto de Educación de Ontario (OISE) en la Universidad de Toronto, Canadá

1°
A cargo de Berman y McLaughlin, 1977, en J. Murillo Torrecilla, 2003, p. 5

n

Segúnel ¡SIP "Proyecto internacional para la mejora de la escuela", este movimiento se define como un

esfuerzo sistemático dirigido a cambiar las condiciones de aprendizaje y otras condiciones internas con Ia

finalidad de alcanzar más eficazmente las metas educativas. La escuela es el centro del cambio desde una

perspectiva multinivel, las reformas externas deben ajustarse a las escuelas individuales, los cambios deben

superar los limites del aula, ser cuidadosamente planificadas como procesos de varios años,es importante
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reformas de carácter curricular y organizativo impulsadas y dirigidas desde el exterior de

las organizaciones y que fueron la norma en todo el mundo a la largo de la década del 60.

En coherencia con la tendencia del momento, este movimiento se origina con la idea

fuerza de que la escuela debe ser el centro del cambio en un doble sentido: el cambio

debe ser liderado por la propia escuela y hay que centrarse en la cultura de la escuela

para cambiar Ia educación. A diferencia del modelo anterior (|DDA), el actual se define

como llCP: iniciación de un cambio por parte del centro o su adopciónde una iniciativa

externa; implantaciónen el sentido de aplicaciónde las innovaciones; continuación en

tanto proceso de institucionalización de la innovación y, productos referido a los

resultados esperados del proceso (Murillo Torrecilla, J., 2003:1—5).

En relación con los dos movimientos a los que se hace referencia, los autores citados

señalan que el denominado de "Eficacia Escolar" se basa más en la investigacióny se ha

preocupado por conocer qué hace que una escuela sea eficaz; que hace que sea distinta a

otra y obtenga mejores resultados. Dentro de esta línea se entiende por escuela eficaz

aquella que promueve de forma duradera el desarrollo global de todos y cada uno de sus

alumnos más allá de lo que sería esperable, teniendo en cuenta sus condiciones previas, al

mismo tiempo que fomenta el desarrollo de la comunidad educativa. La investigaciónha

indicado que tienen que ver con estos logros cuestiones como: el clima de la escuela

(entendido como las relaciones entre los distintos miembros de la comunidad educativa),

la cultura escolar (valores y metas compartidos en el centro), el liderazgo compartido y la

participación;las altas expectativas de los profesores, las evaluaciones y el feedback

frecuentes, el clima de aula y el apoyo del entorno (Murillo Torrecilla, J., 2005:s/p). Según

este autor, al movimiento de Eficacia Escolar se le realizan tres críticas con escaso

fundamento: por una parte se le achaca haberse preocupado excesivamente por los

resultados académicos dejando de lado la formación en valores; por otra, el propio

término “escuelas eficaces", es utilizado —sobre todo en nuestros paises- ofreciendo una

imagen algo distorsionada de Ia corriente. Así el término ingléseffective schools ha sido

traducido como escuelas efectivas, en lugar de escuelas eficaces y, en otras situaciones,

eficaz se ha convertido en eficiente, lo que le ha traído unas connotaciones economicistas

que no posee, segúnel autor, Finalmente soporta la utilización sesgada de los resultados

de investigaciónpor parte de algunas Administraciones y organismos internacionales, lo

cual ha traído como consecuencia que en nuestros países,términos como eficacia o

calidad generen asociaciones mentales negativas. Probablemente sea esta serie de

cuestiones la que haya conducido a algunos de los trabajos que se están desarrollando en

considerar el contexto y el cambio se habrá logrado cuando pase a formar parte del comportamiento de los

profesores (J. M. Torrecilla, 2003, p. 2)
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la actualidad a rechazar tales términos y utilizar otros tales como Estudios sobre los

factores asociados”.

El "Movimiento de Mejora de la Escuela" tiene un enfoque diferente. Su orientación es

claramente práctica,está liderado por docentes y directivos y busca cambiar el centro

educativo o, como su nombre indica, mejorarlo en su conjunto. El interés de este

movimiento se dirige, fundamentalmente, a transformar la realidad de una escuela (más

que a conocer cómo es o deber ser tal transformación),aunque al mismo tiempo ha ido

dejando un conjunto de conocimientos para el cambio educativo. El mayor impulso para

el desarrollo del Movimiento de Mejora de la Escuela provino de la OCDE (Organización

para la Cooperacióny el Desarrollo Económico)quien a través de su Centro de

Investigacióne Innovación Educativa, entre los años 1982 y 1986 auspicióla investigación
denominada "Proyecto Internacional de Mejora de la Escuela" (International School

Improvement Project-ISIP). La misma se extendió a lo largo de 5 años, involucró a 14

paises diferentes y se centró en la revisión de diferentes estrategias de reforma escolar

basadas en la escuela (Murillo Torrecilla, 1., 2003:6) Como resultado ha reunido una serie

de trabajos que reflexionan sobre procesos de mejora escolar y que se encuentran

sistematizados en 14 volúmenes (RodríguezLópez,J. M,“ 1997231).

Los aportes de este movimiento tienen que ver con: el valor de Ia autonomía escolar, la

importancia de las presiones para el cambio (tanto internas como externas), las

experiencias previas que hayan ido consolidando una cultura de cambio, el compromiso

de la comunidad educativa y el liderazgo educativo centrado en el cambio. También ha

aportado el concepto de aprendizaje organizativo, referido a la capacidad que las

organizaciones educativas tienen para aprender y autotransformarse (Gonzalo Muñoz,

2008:s/p; Murillo Torrecilla, 2005:s/p).

Desde mediados de los años 80 se inicia la fase conocida como "la gestióndel cambio" o

"la capacidad para el cambio” (Fullan, M., 2003:7) caracterizada por la definición de

políticasen diferentes paises, destinadas a dotar a las escuelas de mayor autonomía. En

esta etapa se producen, también,varios estudios de interés,dentro de los cuales se

considera como uno de los mas importantes el denominado "Mejora de la Calidad de la

Educación para Todos" (Improvíngthe Quality of Education For All - IQEA) de Ainscow,

Southworth y West, 1994. El estudio se desarrolló como un trabajo conjunto entre

u
Se trata de un enfoque de investigaciónque se orienta a identificar las variables organizacionales,

Contextuales y propias del aula que inciden más fuertemente en el logro de aprendizajes por parte de los

alumnos. (Rodrigo, Chávez Cornejo yJ. M. Redondo Rojo, 2007, pp. 155-175)
H

Docente e investigador de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Huelva, España
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profesores de la Universidad de Cambridge y docentes de 40 escuelas, centrado aplicar y

evaluar un programa de mejora escolar (op.cit.:7-8). Los resultados de este programa de

investigaciónindican que el centro docente no mejorarási los profesores no evolucionan

individual y colectivamente; que es relevante la participaciónde los alumnos y de la

comunidad; que el liderazgo no es una tarea individual sino compartida entre muchas

personas; que es fundamental la comunicación y las interacciones formales e informales

entre los docentes; que el cuestionamiento y la reflexión son esenciales para construir

significados compartidos; que el cambio debe ser cuidadosamente planificado segúnla

visión de la mejora que tenga el establecimiento y centrado en la prácticadel aula

(Murillo Torrecilla, j., 2003:7). Fullan, M. señala por su parte que es un tiempo en el que

cobra importancia el significado del cambio educativo. Hace referencia a ”Ia década del

significado”(Fullan, M., 200226); en tanto, el descuido de la forma como las personas

piensan e interpretan el cambio a diferencia de cómo fue planificado se encuentra en el

corazón del espectacular fracaso de la mayoria de las iniciativas. En esta década los

estudios que se llevan a cabo comienzan a mostrar una orientación mas cualitativa en la

medida en que se interesan por la opiniónde quienes participan en el cambio y se

destacan los de carácter etnográficollevados a cabo, principalmente, en el Reino Unido

(Murillo Torrecilla, 1., 2003:4-6).

Los años 90 han estado marcados por los intentos de articular estos dos importantes

movimientos dando lugar a un nuevo movimiento teórico prácticodenominado "Mejora

de la Eficacia Escolar" (EfiectivenessSchool Improvement). Aunque en la actualidad

diferentes grupos de todo el mundo se encuentran trabajando en el desarrollo de este

enfoque, el número de trabajos y la profundidad de los mismos no resultan suficientes

para su consolidación. Dentro de tales estudios se señala como el de mayor importancia

el titulado "Capacidad para el Cambio y la Adaptaciónde las Escuelas en el caso de la

Mejora de la Eficacia Escolar" (Capacyti for change and adaptatíonof school in de case of

Effect/ve School Improvement), llevado a cabo entre los años 1998 y 2001, en el cual

participaron ocho paísesde Europa (Bélgica,Inglaterra, Finlandia, Grecia, Italia, Paises

Bajos, Portugal y España)bajo de la coordinación de Bert Creemers”.El propósitodel

estudio consistió en rescatar lo mejor de cada una de las dos tradiciones en vigencia (la

de la Eficacia Escolar y la de Mejora de la Escuela). La estrategia de investigaciónimplicó:

revisar las tradiciones teóricas que fundamentan los movimientos señalados;analizar los

programas desarrollados desde tales perspectivas para identificar sus resultados y

elaborar un marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar con la finalidad de que se

convierta en referencia para el desarrollo de teoría dentro de este movimiento (Murillo

M’
Director del Instituto de investigaciónde la Universidad de Groningen (PaísesBajos)
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Torrecilla, J., 2003212). Dicho marco señala la importancia del contexto -e| interés por la

mejora, los recursos y las expectativas-; asi como factores internos al centro referidos a la

cultura de la mejora —interés,metas compartidas, experiencias previas, liderazgo—,al

proceso de mejora -diagnóstico,definición de tareas, de etapas, participación,

compromiso, etc.- y los resultados referidos a la obtención de mejores logros de

aprendizaje (op.cit:14).

En síntesis,el establecimiento educativo como organizaciónse constituyóen los ochenta

en la unidad básica del cambio dejando en un segundo plano el trabajo del aula; mientras

que, actualmente, se vuelve a reivindicar el lugar clave del aula y de los procesos de

enseñanza y de aprendizaje. Se trataría de una "tercera ola" (Bolivar, A., 2005:s/p) Luego

de una primera caracterizada por las estrategias "arriba-abajo"; una segunda durante la

cual la escuela se transformó en el eje del cambio; y la actual segúnla cual el foco lo

constituye el aprendizaje de los alumnos y la escuela. Esta revalorización del aula y de la

enseñanza exige centrarse en la formación de los docentes, en la escuela como entorno

que permita aprender permanentemente sobre la enseñanza y en la evaluación y Ia

rendición de cuentas como parte del ejercicio profesional. Hemos aprendido, señala,que

cualquier cambio debe afectar el ”núc|eo duro" de la escuela, entendido como los modos

en que los profesores comprenden la naturaleza del conocimiento e intercambian entre

colegas el papel que tienen los alumnos en los procesos de enseñanza y las formas en que

estas ideas sobre conocimiento y enseñanza se manifiestan en el aula. Afectar tal núcleo

duro requerirá,además,cambios organizativos. Poner el eje en el establecimiento

educativo o en el centro, tampoco ha resultado la panacea frente a la produccióndel

cambio, señala. Actualmente se sostiene que debe darse una combinación de

perspectivas: de "arriba-abajo" (top-down); de "abajo-arriba" (bottom-up); una

articulación horizontal e interna (inside-out) y centrarse en las variables próximasal aula.

"En fin, en un cierto viaje de ¡da y vuelta estamos volviendo a lo que es e! núcleo duro de

la acción docente: los procesos de enseñanza-aprendizajeen el aula..." (Bolívar,A.,

2005zs/p).

En esta línea,Blase, 1.15 sostiene que las actuales reformas educativas se encuentran

orientadas a lograr una mayor democratización tendiente a devolver el poder al propio

centro, a través de estrategias como: “gestiónbasada en el centro" (site based

mangement); "gobierno compartido" (shared governance); “toma de decisiones

participativa" (participatory decisión-making);"descentralización" (descetralization) y

"capacidad de liderazgo" (empowerment) (Blase, J., 2002:1—1S).A partir de la importancia

‘5 Professor en el College of Education de la University of Georgia
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dada a lo que acontece efectivamente en cada escuela en relación con los procesos de

cambio ha cobrado relevancia la micropolíticadel cambio educativo, a la que el autor

"un área emergente de la investigacióneducativa" (op.cit.:3). Señala,al

respecto, que ignorar las relaciones de poder restará fuerzas a cualquier proceso de

cambio en la medida en que es una de las dimensiones de mayor incidencia y de las más

califica como

difíciles de modificar en organizaciones complejas como son las escuelas. Estas relaciones

de poder pueden observarse en la mutua influencia e interjuego de los diferentes grupos

que las componen; como ser: la incidencia de la opiniónde los padres sobre los docentes;

las estrategias de manipulaciónde los directores sobre los profesores a través del

lenguaje, el conocimiento u otras modalidades de poder como las alabanzas; los modos

en que los profesores intercambian lealtad a cambio del apoyo de los directores frente a

conflictos con padres o alumnos; las sutiles estrategias que los profesores emplean para

resistir el control administrativo; la naturaleza "negociada" de la vida en el aula entre

profesores y alumnos sobre aspectos didácticos y sociales. Los análisis micropolíticos

muestran también el papel fundamental del director para facilitar u obstaculizar nuevos

procesos; señalan que el liderazgo realizado a través de un gobierno compartido

contribuye a incrementar el nivel de compromiso general; mientras que, por el contrario,

el control por parte de los directores, la intimidación,la desinformación,el favoritismo o

la exclusión interfieren drásticamente en las propuestas de cambio (op.cit.:3—7).
Asimismo han encontrado que interfieren en tales procesos los factores micropolíticos

relacionados con ciertos comportamientos de los docentes; especialmente las "conductas

territoriales" relacionadas con el aula, actitudes proteccionistas con respecto a la

presencia de agentes externos; como, también, la existencia en la escuela de grupos

adversos con intereses en contraposiciónque impiden el intercambio y el trabajo

conjunto; entre otros aspectos. En definitiva, señala el autor que los estudios

”...demuestran el papel crítico de las micropolíticosen el cambio educativo... como fuerza

positiva y facilitadora, así como fuerza negativa y retardante para los esfuerzos escolares

renovadores” (op.cit.:8).

La convicción de que la escuela con sus rasgos idiosincráticos,los docentes como actores

privilegiados y los procesos de enseñanza y de aprendizaje que en ella acontecen son

elementos centra/es a la hora de promover un cambio, orienta, también,la prácticay la

reflexiónsobre el tema, en el contexto europeo (Romero, Claudia”,2007:124-132), como

se expone a continuación.

1°
Doctora en Educación,docente e investigadora de la Universidad Complutense de Madrid, España

TESlS DE DOCTORADO- NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS Uï\llVERSlDAD DE BUENOS AlRES



46

Blanco García,Nieves”señala,en concordancia con la perspectiva presentada, que las

reformas educativas que partieron del imperativo de que la escuela se adapte a los

cambios requeridos por unas sociedades en transformación y, en tal sentido, promovidas

por los niveles centrales de la administración,han sido sistemáticamente condenadas al

fracaso. Es asi que la investigaciónsobre la innovación ha llegado a la coincidencia de que

es el centro escolar el referente del cambio, que este es posible si los docentes generan o

hacen suyas las ideas tendientes a propiciarlos.

La investigacióny la experiencia indican que el éxito y la perdurabilidad de las iniciativas

de cambio se sostienen en la convicción,el deseo y el compromiso individual y grupal de

las y los docentes que trabajan en las escuelas y, aunque las estructuras y los

componentes organizativos y materiales son fundamentales, y aunque la aspiraciónde

quienes conducen y gestionan los sistemas educativos sigue siendo la reforma a gran

escala, su campo de acción debe limitarse a generar las condiciones que hagan posible el

compromiso de los profesores ”...afinde que puedan liberar su deseo de educar” (Blanco

García,N., 2005:372-381). En el marco de este enfoque la autora hace referencia a un

amplio movimiento que se desarrolla en Italia denominado "Autorriforma Gentile” y que

abarca desde al Jardin de lnfantes hasta la Universidad. El mismo postula una reforma

desde el interior de la escuela como un proceso autónomo no apoyado en las reformas

gubernamentales pero tampoco en confrontación con ellas, tiene como punto de apoyo

el deseo de transformación de docentes, padres y alumnos y el saber existente en la

propia escuela sin ajustarse a la lógicaempresarial y organizativa dominantes. Las

escuelas se constituyen en una red abierta de intercambios y se reúnen periódicamente
en jornadas destinadas a compartir sus prácticas,construir teoria y profundizar su

sentido. Tomando palabras de Ana Maria Piussila, Blanco Garcia expresa que este

movimiento se apoya en la prácticacomo tercera vía en lugar de las dos corrientes a las

que parecen reducirse las posibilidades del cambio en el contexto europeo: ”.../a

impostaciónníhilista y catastróficaque afirma la imposibilidad del cambio y deja a la

escuela al arbitro del mercado; y, la impostaciónprometeica de la reforma global y desde

los niveles centrales que busca imponer un cambio descontextualizado y técnico”

(op.cit.:378).

Antonio Bolívar haciendo referencia a lo que señala Gather Thurlerw (2004) desde la

Universidad de Ginebra, expresa en el mismo sentido, que la experiencia y la

17
Doctora en Ciencias de la Educación,docente de la Universidad de Málaga,España,Integrante del IlEA,
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movimiento se apoya en la prácticacomo tercera vía en lugar de las dos corrientes a las

que parecen reducirse las posibilidades del cambio en el contexto europeo: "...la

impostaciónnihilista y catastróficaque afirma la imposibilidad del cambio y deja o la

escuela al arbitro del mercado; y, la impostaciónprometeica de la reforma global y desde

los niveles centra/es que busca imponer un cambio descontextua/izado y técnico”

(op.cit.:378).

Antonio Bolívar haciendo referencia a lo que señala Gather Thurlerlg (2004) desde la

Universidad de Ginebra, expresa en el mismo sentido, que la experiencia y la

investigaciónde los últimos treinta años demuestra que ninguna estrategia aplicada ha

ejercido influencia sobre las prácticaspedagógicasy que, incluso innovaciones que,

inicialmente, fueron bien recibidas por los docentes, nunca han llegado a formar parte de

la vida de las aulas ni de las prácticas.La clave del cambio es el significado que este tenga

para los docentes; en cuya construcción juega un papel de primer orden la cultura del

centro ya que es ella la que va a determinar la aceptacióno el rechazo del mismo. El

cambio consistirá,en consecuencia, en hacer evolucionar las culturas de las instituciones

para que se transformen en organizaciones que aprenden. Y para ello será necesario, en

cada centro, reflexionar sobre la propia concepciónde cultura; aprender de la experiencia

a partir de la reflexión y el debate; aprender a negociar y a conducir procesos de cambio;

fomentar la cooperaciónprofesional y la responsabilidad compartida; ejercer un liderazgo

compartido; tomarse tiempo y aprender a evaluar y a rendir cuentas. En ese marco

corresponderáa la politica educativa crear los dispositivos, apoyos y medios que

permitan a los centros desarrollar sus proyectos. Debilitar la burocracia pero no caer en

una desregulaciónque favorezca la fragmentación(Bolívar,A., 2004: s/p).

Sancho Gil, Juana M20 considera que la investigaciónha mostrado reiteradamente la

imposibilidad de las politicas educativas y de las propuestas en general, de transformar la

educación debido a una cultura escolar profundamente arraigada; de allí que, sea posible

confirmar que el cambio educativo no radica tanto en su planificacióncomo en su

capacidad para poner en cuestión las creencias dominantes sobre educación. Señala que

—en el caso de España-las grandes reformas —LGE Y LOGSE- aunque intentaron modificar

las prácticasdocentes, llegaron diluidas a las aulas, filtradas por las creencias y los

conocimientos de los docentes. Segúnla autora las dificultades para el cambio radicarian

19
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en la existencia de una ‘gramáticabásica de la escuela” (Sancho Gil, J. M., 2003:10—26)

conformada por prácticasestandarizadas en cuanto al uso del tiempo, del espacio, de la

clasificación de los alumnos y la organizacióndel conocimiento; gramáticaque perdura y

se sostiene por que representa el modelo en el cual los docentes parecen sentirse más

seguros en tanto creen dominar el tiempo, el espacio, el contenido y la evaluación;por

que las propuestas de cambio realizadas desde los años sesenta por la administración

educativa no ha podido superar la perspectiva burocrática y racionalista de la gestión;por

que las reformas se realizaron demasiado "intramuros", limitadas al espacio profesional

docente sin vincularse con la dinámica social y por que no se pusieron los medios

suficientes en términos de formación profesional, recursos y condiciones de trabajo. Sin

embargo —ante la posibilidad de iniciativas tomadas por los propios establecimientos

educativos-
, expresa que ”...actuar en ámbitos reducidos al margen de la corriente

principal”y sin contar con las condiciones requeridas para llevar las ideas a la práctica

hacen que su sostenibilidad sea muy reducida. Las habituales dificultadesque se

presentan como: la desapariciónde los impulsores, el cansancio de tener que probar

constantemente que se está "haciendo mejor" y el tener que buscar recursos adicionales

para garantizar su funcionamiento, suelen ser letales para la supervivencia de las

experiencias... Sin embargo son experiencias que suelen "marcar una diferencia" y...

contribuir en forma significativa a la produccióndel conocimiento" (op.cit.:17).

En relación con lo que los diferentes autores citados vienen señalando,con referencia a

los aspectos que favorecen o limitan las posibilidades del cambio, Marcelo García,Ca.,

analiza el problema de la sostenibilidad. Al respecto se pregunta ¿por quélos cambios e

innovaciones no logran los impactos esperados?; ¿cuáles son los motivos por los que a

pesar de las grandes inversiones humanas y económicas las escuelas siguen funcionando

con esquemas considerados obsoletos? Señala que la investigaciónha mostrado que

aunque estos pueden surgir con cierta facilidad; la falta de recursos, la desilusión,las

crisis internas, la falta de apoyo o reconocimiento se presentan como amenazas

continuas a sus posibilidades de permanencia y consolidación. Hace referencia a tres

condiciones que considera asociadas a la sostenibilidad: las características de los

docentes; el contenido de la innovación y el contexto de la innovación. Respecto del

docente, expresa que las creencias, en tanto preconceptos referidos a cómo deben

hacerse las cosas influyen de manera determinante. Estas se constituyen a temprana

edad sobre la base de la trasmisión cultural, tienen un carácter afectivo y una función

31
La autora se está refiriendo a la diferentes propuestas conocidas como Escuela Nueva, método

Montessori, movimiento Freinet, Movimientos de Renovación Pedagógicay otros, aplicados en alguna
escuela o conjunto de ellas pero sin el apoyo global dela política.
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adaptativa. De allí que una condición para el cambio pareciera ser la compatibilidad entre

lo que se propone, las creencias de los docentes y el conocimiento prácticoque han ido

desarrollando en el curso de su profesión.Al respecto señala que los estudios han

mostrado que los docentes que son más reflexivos y conscientes de sus creencias son

más flexibles y más predispuestos al cambio. Respecto del contenido de la innovación —

además de su origen, del modo en que surgióla idea, de quienes participan en ella, etc.-

la relevancia para el docente del contenido sobre el cual se innova parece relacionarse

con el nivel de compromiso con el desarrollo de la propuesta de cambio. Por último,

resultan de gran importancia tanto el contexto externo como el interno. El primero

incluye no solo el entorno inmediato del establecimiento -|os recursos económicos,los

aspectos culturales, familiares, y su vínculo con el mismo-; sino también el discurso sobre

la educación y sus actores, predominante en la sociedad en general. El segundo

cuestiones como el clima, la cultura, las relaciones y el liderazgo, aspecto, este último

considerado crucial para un proceso de cambio (Marcelo García,C., 200711-19).

Respecto del mismo tema LópezYáñez,Julián en el artículo titulado “Cambio sostenible en

educación. ¿Qué lo hace posible?", comenta los hallazgos de una investigacióncuyo tema:

"Liderazgo y desarrollo sostenible en las organizaciones educativas", se llevó adelante

como estudio de casos aplicando metodologíasetnográficasa través de entrevistas en

profundidad, observación participante, no participante, entro otras; (LópezYáñez, J.,

2009:49) en diez escuelas españolas-cinco de educación primaria, cuatro de educación

secundaria y una especial- acerca de las características que muestran en relación con la

capacidad para sostener procesos de cambio a lo largo del tiempo. En este sentido señala

que la sostenibilidad ha sido propuesta en los últimos años como uno de los problemas

centrales de la innovación educativa; rasgo que se vincula más con la cultura de la

organizaciónque con los aspectos estructurales. Segúnesta investigación,en el curso de

un proceso de innovación la organizaciónproduce un conocimiento idiosincrático sobre

sus prácticasy sobre si misma, que puede observarse en los discursos, en los objetos, en

los valores, en la trama de símbolos. Se trata de un conocimiento práctico—explícitoo no-

que construyen los centros; un "conocimiento acerca de la innovación” (LópezYáñez,J.,

2009:49-61) que se reconoce actualmente de manera creciente como la clave para

construir procesos de cambio sostenibles. El artículo presenta, además,lo que el autor

considera respecto de los principales rasgos de las organizaciones que pueden sostener

procesos de innovación a lo largo del tiempo. Entre ellos señala: la relación con el

contexto, en tanto mientras en algunos centros las dificultades sociales y económicas

pueden obstruir el camino de la mejora; son justamente estas las que para otros se

constituyen en el estímulo para el cambio. Es posible, expresa, que este rasgo tenga que
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ver con la capacidad institucional para instalar leyendas, relatos que resalten el valor de

los esfuerzos realizados por la institución en su lucha contra las dificultades; el liderazgo y

la configuracióndel poder: aunque el liderazgo es fundamental, en estas organizaciones

este se encuentra mas distribuido, hay una asunción colectiva de responsabilidades,

líderes reconocidos en diferentes actividades, colaboración y confianza mutua. Por otro

lado pareciera no estar claro un estilo de liderazgo como el mejor, sino una capacidad de

adaptarse a situaciones cambiantes y complejas; la prácticade la innovación: aparece

como una actividad emergente y natural que se realiza por "ensayo y error", con un

control difuso, con grandes dosis de autonomia en función de la cual los docentes

participan de diferentes proyectos segúnsus intereses, a diferencia de una situación

donde predomine el proyecto formalizado, el control, la división rigurosa de tareas; el

clima interno se caracteriza por el apoyo mutuo —tanto emocional como en ideas y

herramientas de trabajo—,la confianza, la colaboración,la ausencia de amenazas o temor

al fracaso; la cultura organizativa aparece como un herramienta central frente a los

cambios; de manera tal que cuando estos se definen como parte del desarrollo evolutivo

de la identidad de la organizaciónconsiguen el apoyo y el compromiso del conjunto. Por

otra parte no se trata de una cultura ideológicamenteposicionada a favor del cambio, no

se registra una conducta militante respecto de la innovación,lo nuevo y lo viejo dialogan

en función de las necesidades de la organizacióny la innovación no aparece como

patrimonio de un grupo. En cuanto a las relaciones externas y a los recursos, estas

organizaciones tratan de establecer fuertes lazos con la comunidad y poseen una politica

de obtención de recursos para atender a sus necesidades especiales, recurriendo a una

amplia variedad de proyectos subvencionados (op.cit.:54-60).

En relación con el mismo proyecto de investigaciónAltopiedi, Marian y Murillo Estepa,

Paulino”,en el artículo titulado ”Prácticas innovadoras en escuelas orientadas hacia el

cambio: ámbitos y modal/dades” hacen referencia al tipo de cambios generados por estos

centros a lo largo de su trayectoria de innovación. Señalan que en los casos analizados se

observó un predominio de actuaciones innovadoras en el plano organizativo más que

curricular, caracterizadas por su orientación hacia el ámbito socio comunitario. Dada la

ubicación de los establecimientos analizados, segúnlos autores esto tendría que ver con la

necesidad de los actores institucionales de sentirse integrados a un proyecto compartido y

a un colectivo, frente a un entorno difícil e incluso amenazante; mientras que las

propuestas de innovación a nivel del aula se vivirían como limitadas a la prácticaindividual

y, en tal sentido, menos contenedoras del conjunto. Por otra parte, la delimitación de las

uPaulino Murillo Estepa es, también,docente e investigador de la Universidad de Sevilla Españae integrante
del grupo de investigaciónIDEA (Innovación,Desarrollo, Evaluación y Asesoramiento)
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innovaciones al ámbito organizativo pareceríaevitar la puesta en cuestión de la eficacia

profesional del docente y, en consecuencia, disminuiría el papel perturbador de la

innovación (Altopiedi, M. y Murillo Estepa P., 2010247-70). Este rasgo; contradeciria, de

acuerdo con los autores, los resultados de otras investigaciones (Muijs y Cols, 2004; M.

Fullan, 2008, en Altopiedi y Murillo Estepa, 2010:S0) segúnlas cuales el compromiso de

los docentes con la innovación se encontraría relacionada con la vinculación de la misma

con los temas de la enseñanza. También destacan los autores la cultura de la colaboración

como otro rasgo de gran relevancia en el caso de generar y proponer innovaciones, sobre

todo en centros ubicados en contextos socioeconómicamente desfavorables. Señalan al

respecto que Ia construcción de comunidades de aprendizaje (op.cit.: 2010:51) aparece en

la literatura mas actual sobre el tema, como una de las condiciones relevantes para

producir y sostener procesos de cambio, en tanto dan lugar a un entorno rico en

información,abierto a su comunidad, que favorece la reflexión y una cultura positiva en la

escuela basada en el reconocimiento de la potencia para actuar. El valor de las

comunidades generadoras de conocimientos, vinculado a la posibilidad del cambio es

ratificado en las conclusiones del X Congreso lnteruniversitario de Organizaciónde

Instituciones Educativas (X CIOIE, diciembre 2008, s/p). Las mismas destacan, al respecto,

la conveniencia de potenciar enfoques basados en el esquema desarrollo + investigación:
se trata de que las personas que educan en los escenarios escolares,junto con quienes

investigan, constituyan comunidades creadoras de conocimiento e impulsoras de avances

útiles para mejorar la práctica.

Respecto del mismo tema, Hargreaves, Andy
23

señala su importancia en entrevista

realizada por Romero, C. Afirma, en tal sentido, que el cambio no se realiza de manera

individual sino colegiada y colaborativa y lo que mas promueve el cambio es lo que se ha

dado en llamar "comunidades de aprendizaje profesional" (Hargreaves, A en Romero, C.,

2007:6369) las cuales reúnen,segúnel autor, tres características fundamentales: se trata

de un grupo de docentes y a veces otros profesionales que trabajan colaborativamente;

la colaboración se centra en el mejoramiento de la enseñanza y del aprendizaje, en el

trabajo en el aula; cada uno de ellos aporta información sobre los diferentes temas y no

solo experiencia. Expresa, además, que construir una comunidad de aprendizaje

profesional no se trata de un cambio puntual sino de una estrategia que modifica la

cultura de la escuela y que los mayores aportes de tal estrategia a los procesos de cambio

radican en la focalización en el aprendizaje de los alumnos y en el uso de evidencias para

el mejoramiento de las prácticas.

23

sociólogoinglés.Docente e investigador en la Lynch School of Education del Boston College,
Massachusetts
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En Iberoamérica y Latinoamérica

En el contexto Iberoamericano y latinoamericano se han realizado estudios tendientes a

detectar la pertinencia de los movimientos teórico prácticopresentados; así como

orientados a identificar los aspectos que hacen posible u obstaculizan los procesos de

cambio.

El estudio ”Capocidadpara el cambio y la adaptaciónde la escuela" se desarrolló en cinco

paísesIberoamericanos -Chile, España,México,Perú y Venezuela- y se planteóllevar a

cabo una validación del Modelo de Mejora de la Eficacia Escolar (MMEE) con el propósito
de desarrollar propuestas mas ajustadas a tal realidad. Metodológicamente,en primer

lugar, se llevó a cabo un estudio de los factores Contextuales del sistema educativo a

través de un estudio comparado; en segundo lugar, se analizaron los factores de mejora

mediante una revisión de las investigaciones sobre eficacia escolar desarrolladas en los

cinco paísesparticipantes, y, por último,se analizó la adecuación de los componentes del

modelo a través de la opiniónde investigadores sobre cambio escolar, inspectores y

directivos de centros escolares implicados en procesos de cambio en cada país(Murillo

Torrecilla, J., 2011: 49-83).

Zorrilla, M., y Ruiz, 6.," hacen referencia a los resultados de tal investigaciónen cuanto

a los factores internos y externos a los establecimientos educativos que favorecen u

obstaculizan los procesos de cambio en estos contextos. En coincidencia con los aspectos

señalados en investigaciones llevadas a cabo en otros paises; así como con el hecho de

que los procesos de cambio son favorecidos u obstaculizados por una multiplicidad de

aspectos puestos en juego; en cuanto a los factores internos que favorecen el cambio

señalan: una dirección que apoya, estimula, tiene en claro los objetivos, es enfática en

cuanto a ellos y flexible en lo organizativo; el trabajo colegiado de los docentes; la

convicción de que los alumnos son el centro y la razón del trabajo escolar; el buen clima

escolar y la comunicación;la disponibilidad de infraestructura y equipamiento adecuados,

la existencia de normas y procedimientos adecuados; las experiencias previas de

implantaciónde innovaciones; las prácticasde reflexión,evaluación y análisis acerca de la

marcha de la escuela y la inclusión de los padres y de otros miembros de la comunidad.

Entre los factores internos que obstaculizan consideran: la ausencia de sentido de la

24
Docentes e investigadoras de la Universidad Autónoma de Aguascalientes, México
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tarea, la desorganización,la ausencia de autonomía,la carencia de materiales, la falta de

evaluación y de rendición de cuentas, la falta de compromiso de los docentes, la falta de

capacitación,la falta de tiempo, la ausencia de equipos de trabajo y de una dirección que

lidere y apoye. Como factores externos favorables al cambio aparecen: la disposicióny

apoyo de la familia, las expectativas positivas sobre la escuela y los alumnos, la

infraestructura y el equipamiento, el compromiso de los gobiernos, la existencia de una

supervisiónescolar motivadora, la flexibilidad suficiente en el caso de que el cambio no

sea iniciativa de la escuela y la simplificaciónde las cuestiones administrativas y

burocráticas inversamente perjudicaríanlos procesos de cambio la falta de credibilidad y

confianza en la tarea de la escuela, la falta de compromiso políticocon el cambio, la

existencia de proyectos desarticulados, la crítica a la escuela en los medios de

comunicación,la falta de apoyo de los gremios o asociaciones de docentes (Zorrilla, M., y

Ruiz, G., 2007:200—204).

En Uruguay, la investigación"Diálogode las corrientes de la Eficacia Escolar y la Mejora

Escolar a través de tres investigaciones empíricas”(Aristimuño,Adriana; Baracchini, Lidia

y Betancur; Liliana”,(2007:271-276) fue llevada a cabo entre los años 2002-2005 y

estuvo conformada por tres estudios específicos:uno de ellos centrado en la búsqueda

de respuesta a los diferentes resultados que obtienen los alumnos de escuelas medias

ubicados en contextos similares; la segunda a la incidencia del uso del "portafolio del

alumno" en las prácticasevaluativas de los docentes y la tercera a la enseñanza de la

lengua escrita en el nivel inicial. El primero de estos estudios —al cual se hace referencia

puntualmente en función de esta investigación-fue realizado en el marco de la tradición

de la Eficacia Escolar en diez centros de educación media públicadel Uruguay. La

metodologíacombinó estrategia cuantitativa consistente en el análisis de resultados de

pruebas censales y cualitativas centradas en la recogida y análisis de información sobre

dinámicas institucionales (op.cit.:271). Se centró en identificar las formas de trabajo

pedagógicoy organizacional predominantes en centros de enseñanza media distribuidos

en diferentes lugares del paísen contextos socio culturales poco favorecidos y estuvo

orientado por uno de los interrogantes centrales de este movimiento: ¿por qué unos

centros tienen éxito en alcanzar sus objetivos, mientras que otros, situados en contexto

análogos,fracasan en esta tarea?

Señalan las autoras que el estudio les permitióarribar a la identificación de un conjunto

de caracteristicas, propias de las escuelas medias que obtienen mejores resultados y que

son considerados en los momentos de producir cambios: los proyectos escolares toman

Z5
Doctora en Ciencias de la Educación;Magister en Didáctica y Doctora en Ciencias Humanas

respectivamente. Docentes e investigadoras de la UCUDAL, Universidad Católica del Uruguay.
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al aprendizaje como tema central -en lugar de la convivencia, por ejemp|o—,las normas

de convivencia se encuentran consensuadas y se promueve la autorregulaciónpor parte

de los jóvenes,hay vínculos sólidos entre los adultos y los jóvenesasí como entre las

escuelas y sus familias. El cuerpo docente es estable, el clima institucional de pertenencia

y compromiso, la cultura institucional de trabajo duro, logro y exigencia, se desarrollan

actividades específicamentedirigidas a contener a los estudiantes, como tutorías y

apoyos mas allá de lo prescripto en los planes y se da un conocimiento personal de los

mismos.

Por otra parte, en la linea de los estudios sobre la micropolitica y los procesos de cambio

(a lo que se hiciera referencia en páginasanteriores siguiendo lo expresado por Blase, J.,

200221-15); pueden incorporarse los aportes de Almandoz, María Rosa
26

y Vitar, Ana”.

Las autoras presentan conclusiones de estudios de caso realizados en el marco del

proyecto de investigación”La gestión escolar como escenario de innovaciones",

patrocinado por la Organizaciónde Estados Iberoamericanos para la Educación,la

Ciencias y la Cultura (OEI). Se trató de estudios de caso en el marco teórico metodológico

de la tradición etnográfica.El propósitode la investigación-realizada en Argentina, Brasil

y España-fue ”analizar cómo se apropian las escuelas de las innovaciones promovidas

desde las instancias gubernamentales y cuáles son las posibilidades de instalación y

sustentabilidad de las mismas" (Almandoz, M. R. y Vitar, A., 2009:1-20). En Argentina el

estudio se desarrolló en ocho escuelas de la Ciudad de Buenos Aires y se denominó

”Programade Fortalecimiento Institucional en las Escuelas Medias. Un estudio sobre los

procesos de apropiación,negociacióny resistencias en la relación políticaeducativa y

cotidianidad escolar”? En Brasil el estudio "El protagonismo de los alumnos y de los

padres en la enseñanza media brasileña"29——, se llevó a cabo en cinco escuelas de los

estados de Ceará y Sáo Paulo y se propuso mostrar, -entre otros aspectos- ”...las

resignificaciones que sufre el programa gubernamental como consecuencia de los estilos

de actuación de las escuelas y de las alianzas entre grupos e instituciones". Finalmente,

en España,el estudio se llevó a cabo en ocho centros escolares de Educación Secundaria

Obligatoria (ESO), de la Comunidad Autónoma de Valencia. Se denominó ”La Gestión de

la Comprensividad en la Reforma Educativa España/Maoy planteócomo hipótesis/

principal que la sostenibilidad de una innovación se explica en razón de los procesos de

2°
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apropiaciónen el escenario escolar, segúnsus propias racionalidades políticas;a su vez,

ésta depende de las articulaciones entre los niveles macro y micro del sistema. Sobre la

base de los estudios mencionados las autoras señalan que -sin negar las regularidades y

los factores estructurales- la relación entre la políticaeducativa y las escuelas no es lineal

ni monolítica. Las políticasse proponen lograr la adhesión a determinados principios y

valores; toman la forma de lo universal e intentan instaurar un marco de referencia

común,respecto del cual los sujetos se reconozcan y actúen. Pero ello, se enfrenta con

situaciones complejas que van compitiendo con las orientaciones originales y

modificando los sentidos. Por una parte el sistema educativo no es una entidad

homogénea,está atravesado por múltiplesdiferencias y relaciones de poder; existen

múltiplesmicropolíticaspuestas en juego tanto en el ámbito central como en las

instancias intermedias y el centro escolar. Las iniciativas gubernamentales no son las

únicas existentes en el campo de la educación,ya que éste se conforma como un

conflictivo espacio en el que una diversidad de sujetos e instituciones disputan y tratan

de instalar sus proyectos en la aspiraciónde fijar un determinado sentido al sistema

educativo. Por otra parte, las escuelas no son el reverso de las politicas, la brecha entre

las formulaciones políticasy los logros esperados no son "errores de implementación"y

la concreción de una innovación no depende sólo de la validez de sus contenidos o la

pertinencia de sus objetivos. Las propuestas innovadoras son recibidas e interpretadas a

través de negociaciones entre los sentidos sugeridos por ellas y la identidad de cada

organización,que da sentido a la experiencia escolar. Por consiguiente los significados

que los actores institucionales darán a las propuestas estan atravesados por la

contingencia y por la imposibilidad de precisar de antemano Ia dirección que tomará la

innovación definida por el gobierno, de quémanera va a ser nombrada en las escuelas y

con quéotros discursos se va a articular. No siempre resultan consonantes con lo que

directivos y profesores perciben como significativo, valedero y necesario en un momento

dado. Frente a una innovación reaccionan en términos de sus propias opiniones y

experiencias previas; pero también en función de la percepciónde lo que ese cambio

podrárequerirles en términos personales y profesionales. Estas representaciones, a su

vez, están determinadas por su medio, su historia, su formación,el contexto escolar,

entre otros aspectos. Los tres estudios ponen en cuestión las estrategias de inducción

que implican un proceso de reconversión del profesorado, un cambio de su identidad

profesional (op.cit.:12). Es asi que propuestas tales como el trabajo colectivo o en equipo

de docentes, condición de los cambios curriculares, es resistido por una cultura

institucional fuertemente individualista y especializada, constituida históricamente en las

escuelas. La resistencia del profesorado a las estrategias de inducción de las innovaciones

se vincula también con sus condiciones de trabajo. Un dato recurrente en los casos
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considerados es que los profesores trabajan en más de una institución,lo cual debilita las

posibilidades de identificación y de pertenencia con la escuela, de generar trabajo

colectivo, así como lazos con los estudiantes, los padres y la comunidad. Por otro lado, la

tradición de no evaluación del trabajo docente se combina con Ia resistencia de las

instituciones escolares a dar cuenta de su tarea a la comunidad. Esta zona oscura de su

función social constituye una caracteristica extendida de falta de transparencia del

trabajo del profesor y de la escuela, que no facilita procesos de transformación. Las

conclusiones obtenidas coinciden en señalar que no existe un único modelo innovador,

sino múltiplesprocesos de innovación cultural e institucionalmente significados a

consecuencia de que los profesores y las escuelas tienen una tradición y una cultura -que

no puede obviarse-, puesto que toda innovación se construye sobre estas tradiciones,

culturas y estructuras preexistentes, las que pueden transformar o reemplazar las nuevas

propuestas. Señalan las autoras (op.c¡t.:17)que Michael Fullan ya había desarrollado este

argumento en 1982, cuando hacía referencia al "significado del cambio" al decir que las

innovaciones no entran en un terreno vacío,no sustituyen lo que hay; más bien, añaden

complejidad y, el profesorado y las escuelas reconstruyen las estrategias de innovación.

Asi lo han advertido también otros autores, tras estudiar el modo en que las directrices

educativas son reinterpretadas en el nivel local. Esto no supone una ausencia de conexión

entre los diferentes niveles de la administración de los sistemas educativos, sino que las

directrices emanadas de esos niveles son inevitablemente redefinidas en cada

organización.

Ratificando el valor de la cultura institucional respecto de las posibilidades del cambio,

Pérez Gomar, Guillermo”se pregunta si son las organizaciones escolares un freno para

los intentos de cambio y si es posible pensar en cambios en el marco de una institución

que, por definición es un aparato conservador. Señala que para poder responder a estas

preguntas se hace necesario superar la idea de que las organizaciones pueden ser

controladas y cambiadas sobre la base de lógicasracionales; y que, en tal sentido,

ninguna acción podráser tan innovadora que amenace la existencia misma de la

organización.En una institución ”no se puede pensar lo impensable" (PérezGomar, G.,

2006a:1-9), pues ella misma le pone los límites al pensamiento, expresa. De allí que

comprender las relaciones entre la organizacióny el cambio implica entender a la

organizacióncomo una construcción social, entender la dialéctica entre estructura y

prácticas,tener en consideración los aspectos irracionales de las acciones humanas y la

dimensión institucional constituida por el entramado de reglas que limitan y condicionan

31
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toda posible alteración del orden logrado. En otro trabajo -formulado junto con su equipo

de investigación”plantea algunos avances referidos al impacto de la reforma de la

enseñanza media en Chile, sobre la base del análisis de cinco establecimientos tomados

como casos para el estudio. Señala al respecto que existen significativas diferencias entre

el cambio que propone el texto de la reforma y las prácticasde los centros educativos.

Esto se debe a que los docentes resignifican las propuestas adaptándolasa sus realidades

personales y Contextuales y, en consecuencia, no ocurre el cambio planeado, solo se

modifican algunos aspectos parciales de la práctica.Mientras la reforma apuesta

fuertemente al modo de gestiónde los centros como estrategia de transformación;los

hábitos,las inseguridades, las resistencias, la desorientación y la ausencia de apoyos

sostenidos para el cambio, llevan a que no se produzcan modificaciones y se consoliden

los estilos previos (PérezGomar, G., 2006b:1-9).

En Argentina

Luego de la reforma educativa de los años 90 parece haberse extendido la preocupación

por el cambio en educación;así como los procesos que efectivamente se desarrollan en

las escuelas. En opiniónde Lucía,Garay”la reforma aludida adoleció de dos fallas

fundamentales: por una parte intentó modificar la estructura del sistema quebrando un

rasgo de identidad de la escuela primaria y de la escuela media; por otra, sobrevaloró los

conocimientos instrumentales, las capacidades, las competencias y dejó de lado la

socialización;de allí que el fracaso educativo es un fracaso en la socialización,en el

aprendizaje de los organizadores, de la norma, de la ley. En consecuencia el desafío para

todo proceso de cambio será recuperar la escuela como institución educadora, como

institución de la norma, de la formación ciudadana. Para ello, señala la autora, la escuela

deberá poseer autonomía,capacidad de decidir y de hacer, expropiadas por Ia

tecnocracia educativa (Garay, L., 2003107414).

En funciónde lo seña/ado se presenta a continuación un conjunto de estudios interesados

en comprender como se han desarrollado, en el país,proyectos de innovación educativa

centrados en los propios establecimientos educativos, en sus propias características y

32
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posibilidades; como asi también,algunos que analizan experiencias de cambio que

proponen formas escolares diferentes, teniendo en cuenta poblaciones particulares.

Desde tal posición,la clave parece estar en el desarrollo de las condiciones internas y

externas para que sean las mismas escuelas las que pongan en marcha los procesos de

mejora.

Dentro de esta perspectiva Romero, Claudia presenta hallazgos de investigaciónen la

ponencia titulada ‘Gestión situada de la mejora escolar. Un estudio de caso en la ciudad

de Buenos Aires” (Romero, C., 20072124-132). Dicho trabajo recoge los aspectos centrales

de su investigacióndoctoral, en la cual estudiara 32 proyectos de mejora llevados a cabo

por 15 escuelas secundarias públicasde la Ciudad de Buenos Aires que, segúnla autora,

concretaron con éxito proyectos de mejora entre los años 1998-2004 en tanto lograron

revertir, en ese tiempo, los índices de fracaso escolar (repitencia y abandono) El

propósitogeneral del trabajo fue indagar acerca de formas emergentes de gestionar la

mejora escolar, que no responden a la lógicacentralizada de la reforma, sino que estarían

en la línea del "cambio situado" con amplia participaciónde los actores escolares en su

diseño e implementación.El diseño metodológicofue el de estudio de caso en un proceso

de profundizaciónsucesiva, con una combinación de técnicas (entrevistas, cuestionarios,

análisis documental y observación participante) y se acudió a la triangulaciónsecuencial

de la información De manera tal que ubicada en el marco teórico de "la escuela como

centro del cambio" señala que las nuevas perspectivas responden a modelos de gestión

local y cambio situado que posicionan a la escuela en el eje y a los docentes como

productores del mismo. En cuanto a los resultados de la investigaciónmanifiesta que la

misma hizo posible identificar un ”patternde mejora”(op.cit.:1Z7) conformado por diez

características comunes a los proyectos estudiados. Segúnla autora estas características

actualizan empíricamentelos principales aportes de las nuevas perspectivas sobre el

cambio y guardan estrecha relación con otros estudios de caso realizados en contextos

bien diversos como Canadá y paíseseuropeos. Los rasgos que incluye dicho pattern

serían los siguientes: los proyectos nacen a partir de visiones compartidas y se elaboran y

evalúan participativamente; buscan responder a necesidades del contexto social; tienden

a revertir los índices de fracaso escolar; atienden especialmente los primeros años de la

educación secundaria donde tales índices son mas significativos; se centran en el trabajo

del aula; reciben asesoramiento sostenido en el tiempo sobre múltiplesaspectos;

promueven la formación de los profesores; favorecen el logro de aprendizajes
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personales, grupales y organizacionales; producen cambios al nivel del aula, del tejido

sociorrelacional y organizativo. Para el éxito del cambio, además, juega un papel

preponderante un modelo de gestión-destacado en la literatura actual, como “nueva

políticade gestióndel cambio”- en el cual cobra importancia tanto el nivel directivo como

el “meso nivel", ambos, orientados a la movilización de las energíasinternas con firmeza

y compromiso pero sin imposiciones.

Durante el año 2008 el Áreade Investigaciónde la Dirección de Planeamiento Educativo

de la Secretaría de Educación de Córdoba realiza un análisis de la aplicacióndel Programa

"Escuela Centro del Cambio” (PECC) que se pone en marcha en el año 2003 en los

diferentes niveles del sistema, abarcando la mayoríade los establecimientos de

educación media de la provincia. El informe correspondiente, titulado “Estudio de

Seguimiento: Programa Escuela Centro del Cambio, Nivel Secundario, 2003-2007,

Provincia de Córdoba,200 "(Secretaríade Educación de la Provincia de Córdoba,2009:1-

64) presenta los resultados de una investigaciónevaluativa que tomó como casos a 30

establecimientos educativos en los que se aplica el programa y utilizó técnicas

cuantitativas y cualitativas de indagación;como encuestas institucionales, análisis

estadísticos,análisis de documentos y entrevistas. De acuerdo con dicho estudio, el

programa se propuso como objetivo poner en marcha procesos de mejora; promoviendo

cambios en cuatro aspectos: la articulación entre el nivel primario y el secundario, el

períodode ambientación,la organizacióncurricular en el 19 año,y el rol del preceptor. En

cuanto a la creación de nexos entre el último año dela escuela primaria y el primer año de

la escuela secundaria, aunque se encontraba contemplado desde los inicios del

programa, se careció de los tiempos institucionales y de mecanismos administrativos y

pedagógicospara llevarlo a cabo. El trabajo en terreno evidenció que la articulación fue

"relegada" luego de un primer tiempo de implementación;continuándose actualmente

con los modos tradicionales de requerir, al nivel previo, determinados conocimientos. En

cuanto al tiempo de ambientación su definición y regulaciónquedóa cargo de cada

institución educativa; de allí que lo acontecido consistió en la reiteración de rutinas ya

establecidas y/o un trabajo de adaptacióncomo iniciación en determinadas disciplinas.

En cuanto a ia integracióncurricular, el programa proponíatransitar desde el trabajo

individual al trabajo colectivo en la construcción y desarrollo curricular. La información

relevada señala que la integracióncurricular tuvo escasa presencia en las instituciones

educativas y, en la mayoríade los casos, se redujo al espacio denominado "cátedra

compartida" consistente en una hora en común de dos docentes centrados en temas

acordados. En cuanto a la resignificacióndel rol del preceptor, tendiente al

acompañamientoy contención de los estudiantes que ingresan a 19 año, se observó una
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retracción a la dimensión burocrático-administrativa de la tarea; mientras que las

justificaciones mas escuchadas giraron en torno de la cantidad de cursos, el tamaño de

los centros, la falta de cobertura de cargos, las licencias, entre otras. De manera tal que

segúnel informe correspondiente, los cambios propuestos no pudieron implementarse

de acuerdo con lo previsto a raíz de la fuerte incidencia de las prácticashabituales y de la

carencia de las condiciones necesarias para que el cambio se produzca —t¡empos,

espacios, normativas, apoyos, etc.—.

Cantero, G., y Celman, 5.34 muestran las características y los resultados de un proceso

investigativo que, junto con otros investigadores”,estuvo orientado a buscar

explicaciones referidas a los éxitos y fracasos de una gestiónescolar en condiciones

adversas. El estudio se extendió a lo largo de cuatro años,abarcó un universo de ciento

treinta y cuatro establecimientos educativos ubicados en zonas urbano-marginales y

rurales de diferentes regiones del paísy aplicóuna metodologíaque combinó análisis

cualitativo y cuantitativo. La primera parte de la investigaciónsiguióestrategia focalizada

y cualitativa, concentrando la atención en cuatro escuelas: dos de la zona de Santa Fe, y

dos en la provincia de Entre Ríos con resultados pedagógicospositivos a pesar sus

condiciones de desempeño.La segunda modalidad de investigaciónfue cuantitativa,

extensiva. Para ello se eligieron de entre las ciento treinta y cuatro escuelas seleccionadas

aquellas que se habían destacado por sus perfiles de gestiónexitosa, teniendo en común

su capacidad innovadora y su eficacia pedagógica.Las escuelas seleccionadas para esta

segunda modalidad fueron diez y la investigaciónse orientó a confrontar análisis y

conclusiones El objetivo consistió en identificar los aspectos relevantes de una gestión
exitosa en escuelas que habían obtenido buenos resultados en cuanto a autoestima,

valoración de la propia identidad, capacidad crítica, convivencia escolar con baja

agresividad, retención escolar y logros de aprendizaje en plazos esperados (Cantero, G. y

Celman, 5., 2001:17)—a pesar de condiciones consideradas poco favorables a la tarea

escolar. Segúnseñalan los autores se trató de un "...estud¡osobre la trama de procesos y

factores que permiten comprender y vincular el estilo de gestióny los logros poco

frecuentes de algunas instituciones escolares que -en las condiciones señaladas- atienden

a niños de sectores populares”(op.cit.::24). El trabajo investigativo se planteóentre otras,

por las siguientes preguntas: ¿cuáles son los logros de estas escuelas?, ¿qué relación

guardan los logros con los estilos de gestión?y ha permitido dar cuenta de que a pesar de

la diversidad de proyectos y de situaciones, el común denominador entre los

34
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establecimientos analizados consistió en la presencia de un conjunto de aspectos como:

la dimensión ética presente en sus acciones, la posibilidad de comprender la realidad de

sus alumnos, la capacidad de tomar decisiones de manera participativa, la articulación del

establecimiento con su comunidad, la preocupaciónde los docentes por su formación

(Sendón,M. A., 2007: 4) y, muy especialmente, la incidencia de una dirección con

intención de transformar la realidad. Así,respecto de la gestión,los autores encontraron

que, para ello, estas personas y/o grupos, además de contar en su mayoríacon estudios

sobre conducción escolar, ponian en marcha acciones variadas y creativas que incluían

diferentes estrategias destinadas a movilizar las fuerzas internas de cada institución,

generar tendencia hacia el esfuerzo común y obtener los recursos adicionales que se

presentaban como imprescindibles para llevar adelante proyectos institucionales con

posibilidad de provocar, en un medio difícil, un impacto transformador. (Cantero y

Celman, 2001:179 y 195) Podria decirse que esta investigación,entre otros aspectos,

reafirma lo señalado por diferentes estudios en cuanto a la incidencia del clima interno y

de un liderazgo que apoya y se muestra comprometido con el cambio.

Con motivo del lll Foro de Educación y Psicologíallevado a cabo en la Universidad

Nacional de Córdoba,Masera, Marta; Ulla, Cecilia y Vargas, Laura”presentan avances

referidos a la investigación,titulada ”Los cambios en la escuela secundaria” (Masera, M.,

Ulla, C., y Vargas, L., mayo, 2010: s/p) relacionados con la iniciativa denominada Proyecto

Escuela para Jóvenes (PEJ), sobre la base del estudio de un establecimiento educativo

tomado como caso. Se trata de un estudio cualitativo basado en el análisis de

documentos con la finalidad de detectar las intencionalidades puestas en el proyecto e

indagaciónde lo sentidos que los actores institucionales otorgan a una propuesta del

Estado. En el año 2001 el Ministerio de Educación de la Nación pone en marcha dicho

proyecto en un grupo de escuelas de siete provincias. Señalan que en la provincia de

Córdoba se inició en el año 2001 y, en la actualidad, treinta y tres escuelas trabajan con el

PEJ. El mismo se encontró constituido básicamente por dos componentes: la formación

de Equipos de Trabajo para Profesores (ETP) como un espacio para repensar la tarea de

enseñar y desarrollar prácticascolectivas de mejora de la enseñanza,y la creación de

Centros de Actividades Juveniles (CAJ) destinados a realizar una oferta de actividades de

desarrollo personal -socio-cultural, artistico y expresivo-, promover otros modos de

aprender y operar como un modo de contención,de recreación a fin de favorecer la

construcción de vinculos positivos entre jóvenesy adultos. Por otra parte se propuso

instalar un nuevo modelo de organizacióninstitucional y curricular mas flexible e

36
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integrado que hiciera posible en la escuela el trabajo colaborativo en equipo docente;

que de respuestas mas adecuadas a los "nuevos públicos"de la educación media,

conformados a raíz del ingreso masivo de jóvenesinsertos en una cultura mediática y que

se adapte a diferentes demandas, entre otros aspectos. Previó capacitacióny bibliografía

para los docentes, horas institucionales para el trabajo conjunto; una organización

horaria que diera lugar al seguimiento y apoyo a los alumnos y cargos de coordinadores

de equipo. A partir del análisis del proyecto y de su puesta en marcha, las autores

identifican diferentes etapas en la implementacióndel mismo. En una primera etapa

(2001-2002) preva/ecíael interés,era bien recibido el apoyo brindado a los docentes en

las instancias de capacitacióny tenía importante incidencia un director con postura

favorable al proyecto. En una segunda etapa (2002-2003), luego de los primeros

momentos de una cierta unidad de sentidos y de entusiasmo por parte de un grupo

significativo de docentes, comienzan a aflorardudas y dificultades y a producirse una

reinstalación de prácticasanteriores: las reuniones de equipo son reemplazadas por

reuniones de personal, los temas tratados en las reuniones tienen que ver con la

disciplina escolar, el respeto por las normas institucionales, necesidad de contar con un

servicio de vigilancia, etc.; algunos profesores consideran utópicala idea de conformar

equipos de trabajo entre titulares e interinos en el marco del modelo de "profesor taxi";

varios consideran al CAJ como un espacio no formal cuya organizaciónconfrontaría con la

propuesta curricular; se expresan criticas y desconfianza hacia los capacitadores; algunos

docentes manifiestan que desde los inicios se experimentaron como ejecutores de un

plan que no los tuvo como protagonistas. Se hacen manifiestas posturas en pugna: la que

propicia el PEJ y la que propicia una vuelta a la escuela anterior, posiciónque estaría

apoyada por un segundo director. Dado que el cambio se aplica en el Ciclo Básico dejando

de lado el Ciclo de Especializacióny dentro del CBU se priorizan algunas disciplinas,

parece haber en la institución un sentimiento de que algunos son "los elegidos"; por otra

parte durante el 2003 se produce un desplazamiento desde el Estado Nacional al

Provincial en cuanto al sostenimiento financiero del proyecto lo que profundiza las

dificultades. Durante los años 2003-2005 la institución se encuentra a cargo de un tercer

director quien señala haber percibido un fuerte desgaste entre los docentes que

participaban del Proyecto. Frente a tal situación y en acuerdo con la supervisiónescolar

promueve en la escuela la salida del PEJ, lo cual es aceptado por los docentes. Las autoras

consideran que el análisis realizado muestra, por un lado, la existencia de dificultades

objetivas relacionadas con las condiciones para el cambio —carencia de apoyos, de

presupuesto, falta de una normativa adecuada, entre otras- pero alerta por otro lado,

sobre cuestiones subjetivas referidas al significado otorgado al proyecto de cambio y al

vínculo con el mismo —temores,sospechas, desconfianza, sobreesfuerzo- que requerirían

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNlVERSIDAD DE BUENOS AIRES



63

de un análisis micro que devele los sentidos menos visibles que los actores construyen de

sus prácticasy que obstaculizan los cambios.

Fernández,A. M.,”en el artículo titulado ‘Desafiosde los emprendimientos educativos en

las fábricasrecuperadas", presenta avances de la investigación”Autogestión,Estado y

producciónde subjetividad. Fábricas y empresas recuperadas en la Argentina”,UBACyT

P019, 2008-2010, (Fernández,A. M., 2009: s/p) que estudia el Proyecto Bachilleratos

Populares. Se trata de una investigaciónexploratoria descriptiva, con una metodología

cualitativa para el relevamiento y análisis de la información y un marco teórico

multirreferencial que recurre a aportes de la psicologia social, la psicologia comunitaria,

entre otros.

La citada propuesta de educación secundaria surge sobre la base de un trabajo articulado

entre organizaciones sociales —habitualmente barriales- integrantes de fábricas

recuperadas y miembros de Ia CEIP (Cooperativa de Trabajo de Educadores e

Investigadores Populares de la Universidad de Buenos Aires), como respuesta a las crisis

sociales y económicas vividas en el paísen los años 90 e inicios de los 2000. Comienza a

gestarse y a implementarse como un modelo diferente de escuela, se desarrolla fuera de

la estructura de la escuela media tradicional -aunque no renuncia a ella—,presenta un

formato original implementado para intentar dar una respuesta educativa y social al

sector poblacional que se ve expulsado o no incluido en un sistema que, por sus

características,no logra adaptarse a sus necesidades. Expresa la autora citada, que esta

iniciativa presenta características diferentes en cuanto a elementos clave de la

organizaciónescuela; como ser: la organizacióndel tiempo, del espacio, el lugar de los

sujetos, el tratamiento de la disciplina, el vinculo con el contexto, el poder, entre otros. Se

trata de una modalidad en la cual cobra relevancia lo colectivo en la búsquedade

encontrar, en conjunto, una alternativa para quienes han quedado excluidos de la

educación instituida; colectivo que ”...busca tomar distancia y revertir una lógicahabitual

en la institución escolar tradicional que opera en clave individual” (op.cit.: s/p). La

investigaciónmuestra que estas iniciativas, ponen de manifiesto, cuestionan y hasta

revierten la problemáticarepresentada por un sistema educativo que no logra integrar a

quienes requieren de un encuadre diferente. R. Elisalde y M. Ampudiaas,(2006: s/p),

analizando, también,esta modalidad de formación secundaria expresan que reúne un

conjunto de rasgos que la diferencian del modelo de escuela instalado en nuestra

sociedad; en tanto: las escuelas son pensadas como organizaciones sociales articuladas
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con su comunidad de referencia, la formación que en ellas se ofrece se enmarca en la

perspectiva de la educación popular, trata de evitarse la relación jerárquicadocente-

alumno, de manera tal que conviven y se articulan, en ella, diferentes saberes y el alumno

es considerado un sujeto activo cuyos saberes se incorporan al trabajo de formación.

Como parte de la investigacióndenominada "Las luchas por e/ Derecho a la Educación en

América Latina” (2006-2007) Sverdlick, Ingrid y Costas, Paula (2007:34) señalan que la

experiencia de los Bachilleratos Populares abre -entre otras cuestiones- un debate acerca

del rol del Estado, de las organizaciones sociales, la incidencia de ambos en las políticas

públicasy el derecho a la educación. Se trata de experiencias que ponen en cuestión,de

manera inevitable, las concepciones predominantes sobre "lo público";en la medida que

muestran que dicho espacio ”...puedeser gestionado en el terreno de las organizaciones y

movimientos sociales, cuando el Estado se corre de su responsabilidad”(op.cit.:34).

En la investigación”Nuevos formatos escolares para promover la inclusión educativa. Un

estudio de caso: la experiencia Argentina”(Tiramonti, G39”2007:1—115)se aboca, junto al

equipo de investigación“,al análisis de las "Escuelas de Reingreso”de la ciudad de

Buenos Aires, como una alternativa de cambio a la tradicional "forma escolar". Se trata

de una investigaciónque sigue una metodologíacuantitativa y cualitativa, que se

desenvuelve según un diseño exploratorio y descriptivo a través del análisis de

información estadistica de fuentes secundarias, documentos oficiales, documentos

producidos por las escuelas —ocho en total- material audiovisual, observaciones y

entrevistas (op.cit:10—11).

Sobre la misma temática en el artículo ”Una experiencia de cambio en el formato de la

escuela media: las escuelas de reingreso de la ciudad de Buenos aires” (Tiramonti, G.,

2008257-69) se señala que la ampliacióny la heterogeneidad de la matrícula que en los

últimos años se registra en la escuela media pone es especial tensión el tradicional

formato escolar caracterizado por la graduaciónde cursos, la separaciónde los alumnos

por edades, la organizaciónpor disciplinas, la promociónpor año aprobado, etc. Este

modelo operó,en muchos casos como expulsor, especialmente en relación con la

poblaciónjoven, social y económicamente más vulnerable. De alli que estas escuelas -que

se ponen en marcha a partir del año 2004- se erigen como una propuesta alternativa que

realiza el Estado para el reingreso de jóvenesque, por inadecuación del modelo escolar a

sus necesidades, han abandonado la formación de nivel medio. Entre sus caracteristicas

se destacan: son escuelas pequeñasen cuanto al número de alumnos; en general de no

39
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mas de 150 jóvenescon el propósitode generar una relación "cara a cara" que haga

posible el seguimiento y el apoyo mas personalizado de cada uno de ellos; se caracterizan

por cambios curriculares de importancia basados en un número reducido de asignaturas

de cursado simultáneo —las básicas del currÍculum-mientras que se hace posible la

construcción de trayectos formativos diferenciales a fin de que cada uno avance según
sus posibilidades; es así que no existe promociónbasada en la aprobacióndel año

escolar, sino que se va haciendo por asignatura y los estudiantes nunca repiten una

asignatura aprobada.

La investigaciónplantea que estas escuelas procuran superar la forma escolar que

tradicionalmente asumió la educación media, ofreciendo una respuesta mas acorde a Ia

nueva heterogeneidad; lo cual también permite reflexionar en alternativas para el

conjunto del nivel medio. En tal sentido, señalan,que el estudio realizado no solo da

cuenta de las caracteristicas diferenciales de este tipo de escuelas, sino que también deja

al descubierto —por contraste- varias de las dificultades que se registran en las escuelas

que responden a las formas más tradicionales de escolarización (op.cit.,:59-60). Segúnlas

autoras, los distintos establecimientos educativos se apropian de manera diferente, sobre

todo en lo que tiene que ver con los trayectos, en tanto estos, al modificar los habituales

modos de organizacióndel tiempo, espacio y agrupamientos cuestionan el

funcionamiento cotidiano de la escuela. En tal sentido dan cuenta de las tensiones a las

que se encuentra sujeta la implementaciónde la propuesta, sobre todo en lo que tiene

que ver con los trayectos de formación a raíz de sus diferencias con el modelo conocido y

de Ia inercia de las formas convencionales. Señalan al respecto que "la gramática"propia

de la escuela tradicional restringe las posibilidades de cambio, en tanto el formato escolar

de la modernidad sigue operando como horizonte que demarca las posibilidades de

funcionamiento de estas instituciones, poniendo en evidencia la permanente tensión

entre instituido e instituyente (op.cit.:67).

En torno de la problemáticaa la que se hiciera referencia en el apartado anterior, Mas

Rocha, Stella Maris
41

y Vior, Susana E. de la Universidad Nacional de Lujánpresentaron

avances de investigaciónreferido a: ”Un proyecto de educación secundaria en los 90. El

caso de las Escuelas Municipales de Educación Media de la ciudad de Buenos Aires".

Dichos avances fueron expuestos sobre la base de la ponencia titulada ”Las EMEM de la

ciudad de Buenos Aires: de un proyecto democratizador a una escuela para la contención”,

durante el IV Congreso Nacional y ll Internacional de InvestigaciónEducativa llevado a

41
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cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación,UNCo, en octubre de 2007 (MásRocha y

Vior, 200711-4). Señalan que la investigaciónse propuso analizar los fundamentos

políticos—educacionales,explícitose implícitospara la creación y sostenimiento de las

Escuelas Municipales de Educación Media de la ciudad de Buenos Aires. Siguióun diseño

cuantitativo V cualitativo recurriendo a Censos Nacionales de Población,Series Estadisticas

elaboradas por la Secretaria de Educación del GCBA, resultados de los ONE, Normas

legales que regulan la creación y funcionamiento de las EMEM, entrevistas en profundidad

a partir de un cuestionario semiestructurado a estudiantes, docentes, directivos,

supervisores y autoridades. Las escuelas se seleccionaron segúnuna muestra intencional,

una por cada año de creación de las EMEN (4 en total).

Señalan las autoras que tales escuelas se inician entre los años 1999 y 2000 con la

finalidad expresa de favorecer el ingreso a la educación secundaria de los sectores mas

desfavorecidos de la ciudad; neutralizar las consecuencias sociales y educativas de las

políticasde los 90, constituirse como una experiencia democratizadora y crear un nuevo

tipo de escuela que diera lugar a un nuevos alumnos. El proyecto original pretendía

recuperar algunos rasgos de otras propuestas como el Proyecto 13 —el asesor pedagógico

como apoyo al docente mas que a los problemas de los alumnos, docentes por cargo,

docente tutor para apoyar a los primeros años, menor número de alumnos, entre otros.

Sin embargo la investigaciónda cuenta de una distancia importante entre el proyecto

original y el que finalmente se implementó,en tanto algunos rasgos técnico-pedagógicos

que diferenciaban a las EMEM de otras escuelas, "solo quedaron en los borradores". Las

razones enunciadas con referencia a tal distancia tienen que ver con problemas

presupuestarios; la designacióndel personal por horas cátedra y no por cargos, segúnlo

previsto; problemas emergentes de los alumnos que condujeron a que el asesor

pedagógicose ocupara de las dificultades puntuales mas que del apoyo a la enseñanza y al

aprendizaje; la predominancia de una concepciónde escuela para pobres; entre otros. De

manera tal que los datos parecen indicar que esta propuesta democratizadora se

transformó en los hechos en un nuevo circuito diferenciado de educación destinado a los

sectores más desfavorecidos de la población.

Las diferentes alternativas de cambio enfrentan, por otra parte, un tema crucial

consistente en la necesidad de resolver la relación con el Estado en términos de

autonomia-dependencia; aspecto que, segúnlos diferentes análisis presentados adquiere

relevancia para la supervivencia de las iniciativas. En tal sentido resulta de interés Io que
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expresa Carranza, Alicia“(2008:171—184).La autora presenta al respecto dos posiciones

que tienen que ver con contextos específicos.Por un lado, en los paises desarrollados

parece predominar la idea de la inutilidad de las reformas impulsadas desde los niveles

centrales; que, además,se considera, podríanobstaculizar procesos genuinos de las

propias instituciones. En tales contextos se afirma que los gobiernos deben proporcionar

los recursos, acompañary estimular las innovaciones pero no intervenir en el terreno

pedagógico,dejando que las escuelas produzcan los cambios que necesiten. Por otro

lado, investigadores que no pertenecen al mundo desarrollado, aunque critican la

modalidad de intervención del Estado — sobre todo en las reformas de los 90-, estiman

necesaria la presencia del mismo para orientar los cambios. Ambas posiciones, en

cambio, consideran importante la intervención del Estado en el mejoramiento de las

condiciones estructurales: laborales, recursos, flexibilización de normativas, etc. La

diferencia se manifiesta en relación con las cuestiones pedagógicas.Mientras para los

primeros estas deben ser construidas por las propias escuelas en el uso de su autonomía;

para los segundos, las políticasdeben articular lo organizacional, lo laboral y lo

pedagógico,en un programa que ponga al Estado en la responsabilidad de marcar el

rumbo, tendiendo a un horizonte común (Carranza, 2008180-181).

2.3.2.- Aportes del Análisis Institucional

Dentro de este enfoque conceptual o utilizando algunos aportes del mismo han podido

ser identificados aportes provenientes de: la investigacióndoctoral de Altopiedi, Mariana

en el marco del Programa de Doctorado de Didáctica y Organizaciónde instituciones

Educativas del Departamento de Didáctica y OrganizaciónEscolar y MIDE Universidad de

Sevilla, España;los desarrollos de Fernández,Lidia desde el Programa de investigación

"Instituciones Educativas" de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos

Aires; asi como los realizados por Ávila,Silvia desde la Facultad de Filosofía y

Humanidades de la Universidad Nacional de Córdoba.

Altopiedi, Mariana es autora de la investigacióndoctoral ”Crisis en Ia institución

educativa: percepciones y respuestas de los docentes“desarrollada entre los años 2001-

2003, e incluida en una investigaciónmayor llevada a cabo desde una perspectiva

42 Docente e investigadora de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad Nacional de

Córdoba,Argentina
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etnográfica.Este estudio se concretó a través de la aplicaciónde un cuestionario

diseñado ad hoc, y entrevistas de validación de las conclusiones, en escuelas que llevaron

adelante proyectos de innovación enmarcados en la convocatoria de Planes de Mejora de

la Consejeria de Educación de la Junta de Andalucía (Altopiedi, M., 2003:versión prefinal).

De acuerdo con lo analizado, realiza aportes de interés relacionando las situaciones de

crisis de unas instituciones educativas creadas para la modernidad y la posibilidad de

incorporaciónde cambios en el marco de procesos de recuperación.

En cuanto a la situación de crisis aludida, por la que transitan las instituciones educativas,

señala la autora que aceptando que la escuela es una institución que ha emergido en otro

contexto histórico,es posible suponer que los profundos y extensos cambios sociales,

respecto de la sociedad que le dio origen, han implicado una pérdidade su legitimidad y

un quiebre en su identidad, situación que podríacaracterizarse como crítica en tanto

implica una ruptura en el devenir de los sucesos. Esta vivencia de ruptura parece situar a

los docentes en tanto sujetos, ante una disyuntiva paradójica:por una parte la escuela se

muestra con dificultades para cumplir con su función quedando en riesgo el sentido de su

tarea; por otra realizar una transformación profunda en los modos de hacer aceptados

implicaríaun quiebre en la identidad de la institución que volveria a poner en peligro la

de sus miembros -tanto a nivel profesional como personal-. Frente a esta situación

resulta esperable que en muchos centros se registre cierta pasividad o resignación,

mientras que en otros se busquen alternativas pedagógicasbasadas en la recuperación
del sentido de la tarea. Identificar los rasgos vinculados a este segundo tipo de respuesta

representóel objetivo general del estudio.

AI respecto, los resultados obtenidos han permitido identificar algunos factores que

parecen condicionar las posibilidades de introducir cambios en las organizaciones

escolares. Entre ellos aparecen como de importancia: tanto el discurso que cada

organizaciónconstruye sobre sí misma y sus docentes, la coherencia de las nuevas

iniciativas con la historia institucional y con la identidad profesional —colectiva e

individual- de los docentes implicados. En los establecimientos cuya identidad se asocia a

la innovación y a los nuevos emprendimientos, la aceptaciónde los mismos resulta más

sencilla para quienes llevan años en el mismo y se sienten identificados con él. En cambio

en los centros que se presentan como afianzados en la tradición,las resistencias operan

con mayor fuerza en estos sujetos y los cambios aparecen enarbolados por las personas

recientemente incorporadas al centro. En cualquier caso, la puesta en marcha de

proyectos de carácter voluntario es uno de los factores vinculados al inicio de

movimientos de recuperacióninstitucional que dan progresivamente lugar a que cada
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sujeto encuentre sus propios motivos para restablecer Ia pertenencia institucional, al

tiempo que el colectivo adquiere la capacidad de definir un proyecto, marco de esta

identificación individual.

Un requerimiento para que se inicie Ia recuperaciónparece ser que el nuevo proyecto se

inserte en la historia institucional en la que se funda la identidad. La investigación

muestra, en tal sentido, que los procesos de aceptacióne incorporaciónde los cambios

requieren de narrativas que unan e inserten el nuevo proyecto en dicha historia en tanto,

la misma representa el marco en el que se funda la identidad institucional y la de sus

miembros. Pero, además,para que los proyectos de cambio externamente impulsados

incidan en el inicio de movimientos de recuperaciónes fundamental que se presenten

ante los docentes como una demostración de su valía profesional; o sea deben ofrecerles

la posibilidad de identificar su puesta en marcha con una cierta continuidad en una

historia institucional de la que “son parte", así como la relación entre ella y el motivo por

el que alguna vez decidieron convertirse en profesores.

Fernández,Lidia por otra parte, ha realizado importantes aportes —muchos de ellos

incorporados como parte del marco conceptual en esta tesis- desde el Programa de

Investigaciónque dirige en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación

(IICE) de la FFyL, UBA, como se dijera inicialmente. Define a las instituciones como objetos
de existencia “bifronte"(Kaes, R., 1996:22); o sea como marcos externos y objetos

psíquicosinternos (Fernández,L., 2007b:8). En consecuencia “lo institucional", señala,no

es sinónimo de organizaciónsino “...una dimensión de la vida humana, siempre social,

presente en todos sus hechos y en todos sus ámbitos de expresión"(Fernández,L.,

1998137) Tal dimensión expresa el poder de regulaciónsocial logrado por la acción

conjunta de los marcos externos -las leyes, las normas, las pautas, los proyectos, las

prácticasaceptadas, etc.— y de los marcos internos —|os valores, los ideales, las

identificaciones, la culpa, etc.— que rigen el comportamiento humano. Desde esta

perspectiva el análisis de Io institucional tratará de indagar aquellos aspectos que

expresan la operaciónde las instituciones lo cual implicará,para los sujetos involucrados,

hacer contacto con aspectos profundos de la subjetividad (Fernández,2007b:10).

Un aporte relevante de esta línea de investigaciónse encuentra precisamente en el

hecho de que las posibilidades del cambio están dadas en el desarrollo de las capacidades

analíticas de los sujetos involucrados en las unidades educativas y, por consiguiente, en el

desarrollo de capacidades para superar las respuestas habituales frente a las dificultades,

que se derivan y refuerzan el diagnósticoconsuetudinario, situación en la cual queda

obturada la posibilidad de volver a pensar. Son los mismos actores quienes sobre la base
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de tal desarrollo pueden modificar las condiciones institucionales generando cambios en

los modos de percibir y, por consiguiente, en la cotidianeidad. De alli que desde esta

perspectiva se sostiene una diferente conceptualizaciónsobre el cambio. En lugar de una

intervención directa o indirecta orientada a producir modificaciones en función de un

supuesto modelo, importa generar un espacio de análisis respecto del diagnóstica
consuetudinario poniendo en cuestión las interpretaciones sobre la realidad y

favoreciendo que sea percibida como cultural y, por consiguiente, cambiable. Entonces es

posible iniciar un proceso de modificación de lo establecido sobre la base del deseo de

cambiar de los mismos sujetos (Fernández,L., 20073: s/p).

Para ello, la autora propone como herramienta un dispositivo analizador complejo

denominado ‘estado de situación institucional" (Fernández,L., 2007b:13) a través del

cual se procura producir avances en tres aspectos: la conformación o recuperaciónde un

núcleo de confianza en la capacidad colectiva para transformar las condiciones

institucionales; el desarrollo técnico y psicosocial de cada sujeto que garantice su

intervención en las decisiones; y el logro de un mayor conocimiento sobre el suceder

institucional que permita otorgar sentido a los hechos (op.cit:15).

Desde el marco sintéticamente presentado la autora ha realizado el análisis de diferentes

proyectos de cambio educativo e identificado las vicisitudes por las que atraviesan tales

proyectos y sus actores. Señala que los mismos tienen las siguientes particularidades: se

originan dentro del sistema apoyados en los fines expresos del discurso oficial; emergen

en situaciones criticas como un movimiento de recuperaciónde la institución escolar,

procurando generar un espacio de formación y de participacióndonde los fines de la

educación se hagan realidad, especialmente para las poblaciones que sufren marginación

social. Los grupos que inician movimientos de cambio orientados por tales intenciones,

proponen nuevas formas de entender la institución escolar y se ven sometidos a grandes

dificultades debido a que desafían el orden establecido, reaccionando frente a la

aceptaciónpasiva de lo instituido y proponiendo formas de hacer educación,que son

vividas como contrainstitucionales. A raíz de ello, tales proyectos son objeto de múltiples
cuestionamientos y, por lo general, interrumpidos (Fernández,L., 1996a:198). En ”Cris¡sy

dramática del cambio. Avances de investigaciónen proyectos de innovación educativa”

(op.cit.:183-240) analiza, especialmente, lo que denomina ”el tiempo de iniciación” dado

que, segúnsus investigaciones, son los momentos en los que se produce la mayor parte

de las pérdidase interrupciones por que el sistema no puede incorporar sus rasgos

alternativos y por que generan una dinámica compleja que no puede ser contenida por

los grupos y la organizaciónque lleva adelante el cambio (op.cit.:200). En tal sentido

expresa que con frecuencia alarmante, el escaso conocimiento de lo que implica un
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cambio para los sistemas instituidos y para los sujetos, produce la falta de consideración

de las condiciones críticas por las que el mismo habrá de atravesar y no se realizan los

trabajos consecuentes de preparaciónque deberían contemplar un análisis en

profundidad de tales condiciones; la generaciónde condiciones mas adecuadas y, dentro

de ellas, la preparaciónde los actores para poder afrontar las conmociones externas e

internas por las que habrán de atravesar (op.cit.:184).

En otro material consistente en la "Evaluación pedagógica—institucionoldel proyecto

Educación y Trabajo”realizada en el año 1993 (Fernández,L., 19982137-165), la autora da

cuenta de las caracteristicas y vicisitudes de un proyecto de cambio que se presentaba -

para quienes lo formularon, para sus destinatarios y para las representaciones instituidas-

, como una propuesta contrainstitucional respecto del modelo de escuela media

socialmente aceptado. El proyecto se formuló como una modalidad alternativa de

enseñanza media para zonas aisladas de la provincia de Chubut, y se planteócon

diferentes propósitos:permitir la formación secundaria -inicia|mente en el ciclo básico-

de jóvenesy adultos de la zona rural; evitar el alejamiento y el desarraigo de los mismos

con los consecuentes sufrimientos y riesgos derivados de alejarse de la familia; evitar

también,el peligro de quedarse y no poder acceder a este nivel educativo y a sus

beneficios. La propuesta tuvo un conjunto de características diferentes a la escuela

secundaria habitual: la modalidad fue organizada con un formato Semipresencial segúnel

cual los profesores ubicados en el "núcleo central" en la ciudad de Rawson, formulaban

los materiales de trabajo para los estudiantes —módulos con información y actividades—,

los que eran acompañadospor otros materiales impresos de ampliación,textos, casetes,

videos. Los tutores en los "núcleos zonales” —lugaresdonde habitaban los estudiantes-

tenian la tarea de orientarlos y operar de nexo entre ellos y el núcleo central. El tiempo se

adecuaba a las características de vida del lugar: se podíaingresar a la formación en

cualquier momento del año, avanzar al propio ritmo, dejar y retomar en otro momento

segúnlas posibilidades del sujeto. En cuanto al espacio, inicialmente no existía un edificio

escolar identificado como "escuela media", esta se constituía en cada lugar en que los

estudiantes se encontraban con los materiales y llevaban a cabo la tarea. Por otro lado

los encuentros con los tutores se realizaban en espacios diferentes y no eran obligatorios.

Los contenidos se definían por áreas alrededor de un eje problemáticoy, además,existían

talleres —de actividades agrícolas,corte y confección,tejido, etc.- elegidos entre los

estudiantes, los padres, los tutores y la comunidad.

El material producido por la investigación,desde la perspectiva de este enfoque, mostró

—entre otros aspectos- las problemáticasy vicisitudes por la que transitara el proyecto

"Educación y Trabajo": por su imbricación con la situación histórica y social de las
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poblaciones a las que fuera destinado representóun escenario para la expresiónde un

drama nuclear de la región:”superarla predestinaciónque parecen marcar el desierto y el

exterminio histórico del hombre de la tierra o sucumbir a ella..." (op.cit.:162); por su

ideologíay por su modelo organizacional y didáctico -en su formulación inicial- el

proyecto operóun quiebre con el modelo convencional de escuela; a raiz de ello las

personas en sus diferentes posiciones y roles vivieron la situación con incertidumbre y

ambigüedaden cuanto al efecto que la propuesta tendría sobre sus destinatarios: la

ausencia del modelo convencional exacerbaba la sospecha, la búsquedade garantíasy la

exigencia de tener la seguridad de que se estaba en una "escuela de veras" y no frente a

otro engañoy atropello de una poblacióndesguarnecida; problemáticaque se activaba

en la medida en que la propuesta del proyecto violentaba profundamente la

representaciónde escuela a la que se ligaban las poblaciones. En este sentido los

gestores del proyecto en su búsquedade formas alternativas no advirtieron el valor y las

significaciones del modelo tradicional de escuela y llevaron adelante un reemplazo sin

tomar conciencia de que ello reactualizaba Ia dramática de antiguas violentaciones

(op.cit.: 163-164). Finalmente, expresa la autora que, la intervención llevada a cabo con

motivo de la evaluación hizo posible a los grupos involucrados en la propuesta "volver a

pensar" y entrar en un proceso de reformulación de los aspectos que estaban

dificultando la vida del proyecto. (op.cit.:164).

Ávila,Olga Silvia“aborda el tema de la obligatoriedad extendida al conjunto de la escuela

secundaria como un aspecto promisorio de la políticaeducativa, pero especialmente

como un desafío fundamental —que exige para su concreción cambios profundos en el

modelo de la escuela secundaria- teniendo en consideración las condiciones sociales y

educativas de nuestro país,las de sus destinatarios, los jóvenes;así como el hecho de que

M
Docente e investigadora de la Escuela de Ciencias de la Educación. Vicedecana de Ia Facultad de Filosofía

y Humanidades, Universidad Nacional de Córdoba. Cabe señalar asimismo que otra investigaciónde la

autora desarrollada, también,en la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad Nacional de

Córdoba,período2008-2009 y que se titula Instituciones, sujetos y transformaciones sociales. Cruces

críticos y procesos instituyentes en la escolarización de niños yjóvenes,ha sido localizada vía internet. La

información que pudo detectarse expresa que "El proyecto se sitúa en el estudio de las instituciones, los

sujetos y las transformaciones sociales para proponer una mirada articulada entre la escuela, las

experiencias de los niños y adolescentes y la escolarización en contextos especificos”.Señala,asimismo que

la investigaciónreúne cuatro líneas de trabajo. La cuarta de ellas, denominada “reinvenciones de lo escolar

en la escuela pública:experiencias e intervenciones", parece de interés para esta tesis en la medida en que

pretende analizar las lógicasescolares y las propuestas instituyentes en relación con los niños y

adolescentes en escuelas públicas.Sin embargo no ha podido ubicarse más información publicada, al

respecto, que permita ampliar el conocimiento del proyecto y de sus avances.
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nuevos sujetos y también nuevos sentidos ingresan en los territorios escolares (Ávila,O.

S., 200928-11).

Expresa que la institucionalización del Ciclo Básico Unificado, en la provincia de Córdoba,

desde hace doce años,brinda la posibilidad, como verdadero "laboratorio institucional”

para revisar algunos procesos y resultados, para prever posibles dificultades relacionadas

con la puesta en marcha de esta nueva etapa.

Al respecto el análisis de esta experiencia y el ingreso ampliado de los sectores populares

ha permitido observar diferentes cuestiones que deben ser atendidas en pos de la

inclusión: ha ido mostrando las tensiones entre el sujeto adolescente y la categoríade

“alumno";las múltiplesrepresentaciones que rodean tal categoría;y la ¡ntrincada

relación entre los sujetos sociales, las instituciones y las barreras para la inclusión efectiva

los jóvenes.La obligatoriedad, señala, coloca en un lugar central a las dinámicas

específicamenteinstitucionales, en tanto es en las instituciones donde se dirimen las

cuestiones materiales y simbólicas que hacen posible o no la inclusión educativa.

Asimismo se han puesto en evidencia los modos en que las escuelas van imprimiendo

cierta direccionalidad a sus procesos institucionales que terminan por incluir o no a los

jóvenes;y cómo resuelven las cuestiones de la filiación institucional, en el sentido de

”...crear condiciones, soportes, andamiajes, dispositivos, etc., que tejan puentes entre el

sujeto social proveniente de los sectores vulnerables y el lugar de alumno" (op.cit.:9).

El estudio de la institucionalización del Ciclo Básico Unificado arroja, también,una serie

de elementos para comprender ”...su impacto variado y hasta contrapuesto segúnlas

escuelas, su historia institucional, las formas en que se asumió como proceso de cambio,

el protagonismo de los actores, el contexto social en el que está ubicada. De esas

observaciones surge la necesidad de atender la profunda heterogeneidad del universo de

instituciones escolares, sus condiciones y circunstancias y contemplar con especial

cuidado el lugar que ocupan los docentes, individual y colectivamente, como sector y

como actores institucionales en cada establecimiento" (op.cit.:10). La escolarización

inclusiva implica, en consecuencia, transformaciones profundas en las concepciones y

significaciones que organizan el pensamiento, las miradas, las relaciones y los lugares

instituidos, los modos de hacer y encarar los problemas en las instituciones educativas y

en la gestiónpolítica.
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23.3.- El tema del “fonnato escolar"

Un área específicade investigaciónparece orientarse a revisar el formato de la escuela

secundaria; en tanto aparece como uno de los principales obstáculos en los intentos de

cambio en educación,que, según los autores, resulta fundamental revisar frente a la

necesidad de expansióne inclusión que se presenta. Sobre este aspecto, los diferentes

proyectos y propuestas analizadas: Proyecto Escuela Para Jóvenes (Masera, UIIa y Vargas,

2010) Proyecto Educación y Trabajo, (L. Fernández,1998); Programa Escuela Centro del

Cambio, (Direcciónde Planeamiento, Secretaria de Educación,provincia de Córdoba,

2003); Bachilleratos Populares (Elisalde y Ampudia, 2006; I. Sverdlicky P. Costas, 2007; A.

M. Fernández,2009); Las EMEM de la ciudad de Buenos Aires, (S. M. Mas Rocha y S. Vior,

2007) y las Escuelas de Reingreso (G. Tiramonti, 2008) representan diferentes propuestas

destinadas a producir cambios en dicho formato.

Sobre este tema, Terigi, Flavia“realiza un aporte de interés respecto del problema que

se plantea en esta investigación.Expresa la autora que cambiar el formato de la escuela

secundaria es necesario y posible; sin embargo resulta imprescindible tener en cuenta la

complejidad de esta tarea, analizando con detenimiento los rasgos de este nivel de

enseñanza que operan especialmente como obstáculos. Al respecto señala que la escuela

media se estructuró en función de tres definiciones básicas,a lo que denomina un

"trípodede hierro" (Terigi, F., 2008263-71) constituido por: la organizaciónde los

currículos en disciplinas -que responde a un modo de entender el saber propio del siglo

XIX-, la especializaciónde los profesores y la organizaciónde su trabajo en horas cátedra.

Según la primera de estas características las fronteras entre las disciplinas están

claramente establecidas; esto determina la organizacióndel sistema formador de

docentes y su designaciónpor especialidad y, consecuentemente, la lógicadel currículum

mosaico definió el puesto de trabajo por horas de clase a ser dictadas. "Si siempre el

cambio en el formato escolar afronta dificultades sustantivas, estas son mayores cuanto

mas se corresponden la estructura curricular, los puestos de trabajo y el sistema

formador" (op.cit.:66). Señala,por otro lado, que el cambio de formato de la escuela

media afronta otras dificultades. Por una parte la que se encuentra relacionada con el

discurso social imperante sobre la escuela. En este sentido la extensión y legitimaciónde

un determinado formato ha sido parte de la educación común,significado y socialmente

legitimado como garantíade unidad y justicia en el sistema educativo. Esta situación

plantea un obstáculo importante a cualquier iniciativa de ruptura de la homogeneidad

"5
Docente e investigadora de la Universidad Nacional de Buenos Aires y de Ja Universidad Nacional de

General Sarmiento.
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orientada a pensar otros formatos posibles. Por otra, expresa que los cambios de formato

no son solo cambios pedagógicosen la medida en que un cambio en el plan pedagógico
deberia provocar modificaciones correlativas en la administración escolar. Las dificultades

de Ia administración educativa para asumir cambios importantes en el formato escolar no

se debe —manifiesta- a un mal funcionamiento de las burocracias; sino a que se

encuentran preparadas para el funcionamiento y el tipo de respuestas que se les ha

exigido históricamente;mientras que el cambio en el formato de Ia escuela les exigiría

poner en cuestión el saber acumulado y rediseñar su funcionamiento. ”...e/cambio que se

requiere en el nivel secundario de nuestro paísinvolucra una transformaciónprofunda en

el formato escolar... y esa clase de transformaciónes extremadamente difícil...”

(op.cit.:69). Segúnseñala la autora, uno de los desafíos que se presentan a la

investigaciónsobre los procesos de cambio en Ia escuela media tiene que ver con el tema

de su formato y con su relación entre la diversificación del modelo y Ia promociónde

mayorjusticia.

También en este sentido expresa Carranza, Alicia que las actuales condiciones sociales

han transformado de tal manera ”el mundo cotidiano de la vida” (Carranza, A., 2010:s/p)

que algunos cientistas han reemplazado el concepto de crisis por los de "mutación epocal

y cultural" o "desinstitucionalización". En el campo de Ia educación esta situación exige

que el requerimiento de formar ciudadanos, -viejo rol pedagógico-civilizatoriode la

escuela- se resignifique en el sentido de formación del los jóvenesen Ia heterogeneidad

de los códigosculturales, lo cual representa una tarea del altísima complejidad que

requiere de nuevas formas de trabajar y estar en Ia escuela. Frente a ello, expresa la

autora, que existe un consenso generalizado sobre Ia necesidad de cambiar Ia escuela

secundaria como depositaria fundamental de la mencionada formación. Este reclamo

pone el acento en su formato organizacional y curricular, en tanto se corresponde con el

mundo de vida del siglo XIX. El currículm fragmentado por materias sin vinculaciones

entre si, Ia formación docente por disciplina y el trabajo por horas cátedra define un

formato que se ha naturalizado en las representaciones sociales y, por consiguiente, un

"núcleo duro" de modificar. La idea de que la escuela sostenga "lo común" y al mismo

tiempo contemple las heterogeneidades y las diferencias es una situación para Ia cual no

se cuenta hoy con el conocimiento suficiente; y se erige como nuevo desafío a la práctica

y a la investigaciónen el campo del cambio educativo.

Como señala Torres, María Rosa“tras muchos años de intentos por cambiar Ia escuela, el

modelo que se pretende cambiar sigue en pie; así como sus problemas, ”5e trata,

46

Investigadora y asesora en educación,ex Ministra de Educación de Ecuador
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entonces, mas que de reformar los sistemas escolares, de cambiar los modos de pensar el

cambio...” (Torres M. R., 2003:9) Se trata más que de un plan, de una estrategia sistémica

a largo plazo que articule los múltiplescomponentes que entran en juego. No implica
esto cambiar todo al mismo tiempo, ni aplicar una modalidad de shock que desequilibre a

los actores. implica que el cambio educativo es fundamentalmente "...un cambio cultural

general ya que el modelo escolar está enraizado no solo en los educadores sino en la

sociedad en su conjunto" (op.cit.10-11).

2.4.- Una recapitulaciónde aspectos relevantes del Estado de la Cuestión

En función de la información analizada es posible realizar una síntesis poniendo el acento

en los aspectos que, actualmente, aparecen como relevantes a la hora de intentar

procesos de cambio; señalando especificamente aquellos que parecen favorecer y

obstaculizar tales procesos. Asimismo se enuncian los aspectos que los autores

identifican como desafíos para la investigaciónen el tema y se realiza una referencia

respecto de los modos de investigaciónque parecen encontrarse extendidos en el campo.

2.4.1.- Aspectos que la investigaciónindica como claves del cambio

La revisión de la literatura sobre el cambio y su recorrido histórico llama la atención sobre

algunas cuestiones que los autores señalan como claves o de especial importancia al

respecto. En el centro de estas cuestiones parece encontrarse el reconocimiento del

carácter cultural y situacional de los procesos de cambio. Se señala en tal sentido que mas

que un problema estructural, el cambio es una cuestión cultural y, en consecuencia, es

aceptado cuando se presenta como parte del desarrollo evolutivo de la organización(J. L.

Yáñez,2009:49). Al respecto resulta de interés destacar:

Desde diferentes perspectivas parece haber acuerdo sobre que los procesos de

cambio —aunque pueden surgir por iniciativa del propio establecimiento o del

gobierno de la educacíón- no pueden ser impuestos y deben tener como

principales protagonistas a las escuelas y a los docentes, quienes deben poder

decidir y hacer con autonomia (Garay, L., 2003: 107-114). La clave parece estar en

el desarrollo de las condiciones internas y externas para que sean las mismas

escuelas las que pongan en marcha los procesos de mejora (Romero, C., 2007:124-

132).
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Esta relevancia dada al establecimiento educativo y a sus actores directos tiene

que ver con e/ reconocimiento de que el significado que el cambio tenga para los

docentes, en funciónde Ia historia y de la cultura de cada organizaciónmarca rá en

buena medida su destino. (Fullan., M., 2002:8). Las propuestas de cambio son

recibidas e interpretadas en un proceso de negociaciónde sentidos: los sugeridos

por ellas y los propios de cada experiencia escolar; de allí que sea imposible

precisar de antemano la dirección que tomará la innovación (Almandoz y Vitar,

2009:1—20).

La sostenibilidad de los procesos de cambio es otra de las cuestiones consideradas

cruciales en la actualidad. LópezYáñez,J.,(2009:49-61) señala que en el curso de

los procesos de implementaciónlos establecimientos educativos desarrollan un

conocimiento propio acerca de la innovación que pasa a formar parte de la cultura

institucional. Este conocimiento —explicitoe implicito- incidiría en la aceptaciónde

los cambios y en sus posibilidades de continuidad.

La importancia dada a lo que acontece efectivamente en cada escuela ha puesto

en un lugar relevante la micropolitica del cambio, a la cual J. Blase (2002:1—15)

califica como un área emergente de la investigacióneducativa; que se pone de

manifiesto en las relaciones de poder, la mutua influencia de los grupos, la

existencia de conductas adversas o en las actitudes territoriales. Asimismo, en las

relaciones de poder en el conjunto del sistema educativo y en el contexto social

en general, donde se disputan diferentes orientaciones en relación con la

educación (Almandoz y Vitar, 2009:1—20).

La relación entre las escuelas y el gobierno de la educación se presenta igualmente

como un aspecto crucial. Para Bolívar,A., (2004, s/p) corresponde a la política

crear los dispositivos, apoyos y medios que permitan a los establecimientos

desarrollar sus proyectos; debilitando la burocracia pero sin caer en una

desregulaciónque favorezca la fragmentación.Carranza, A., (20082180-181)

afirma que a diferencia de los paísesdesarrollados donde se estima poco útil la

intervención Estatal, en nuestro país es importante la autonomía de la escuela

pero, también,el papel del Estado generando las orientaciones y las condiciones

que aseguren educación de calidad para todos.
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2.4.2» Aspectos que la investigaciónseñala como favorables a los procesos de cambio

Con referencia a los aspectos que favorecen los procesos de cambio, los diferentes

autores destacan entre los más relevantes, los siguientes:

Una cultura institucional basada en valores y metas compartidas y en experiencias

previas que hayan consolidado una cultura positiva respecto del cambio (Murillo

Torrecilla, 2005: s/p; Marcelo García,200721-19; Zorrilla M. y Ruíz,G., 2007:200-

204).

EI clima de la escuela entendido como las relaciones entre los miembros de la

comunidad educativa; fundamentalmente de colaboración,ausencia de amenaza

y de temor al fracaso (LópezYáñez,2009:4961; Zorrilla M. y Ruíz,G. 2007:200-

204).

El liderazgo compartido, la participacióny la asunción colectiva de

responsabilidades, una dirección que apoye, estimule, tenga claro los objetivos y

otorgue autonomía para hacer (Gonzalo Muñoz,2008: s/p; LópezYáñez,2009: 49-

61).

Las evaluaciones frecuentes sobre el desempeño de la institución, el

cuestionamiento y la reflexión permanentes acerca de la marcha y de los

resultados de la tarea (Murillo Torrecilla, 200327; Marcelo García, 2007:1—19;

Zorrilla M. y Ruíz,G. 2007:200-204).

La cuidadosa planificacióndel cambio segúnla visión de la mejora existente en la

institución (Murillo Torrecilla, 2003:14).

Una prácticade la innovación emergente y natural, por "ensayo y error", sin

exceso de control, no "militante" respecto del cambio que haga de algúngrupo

depositario del mismo (LópezYáñez,2009:49—61)y basada en la convicción,el

deseo y el compromiso individual y grupal de los docentes (García,Nieves B.,

20052372-381).

La disponibilidad de infraestructura y recursos adecuados; así como de normas

pertinentes a la tarea (Zorrilla, M. y Ruíz,G., 20072200-204).
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Un contexto que apoye, brinde recursos, que tenga un discurso favorable hacia Ia

educación y sus actores (Murillo Torrecilla, 2003214; Marcelo García,200721-14).

La participaciónen comunidades de aprendizaje, en tanto propician un entrono

rico en información que favorece la reflexión y la conformación de una cultura

positiva hacia la escuela basada en el reconocimiento de su potencia para actuar

(Conclusiones del X CIOIE, Congreso lnteruniversitario de Organizaciónde

instituciones Educativas, 2008: s/p; Altopiedi, M., y Murillo Estepa, 2010251;

Hargreaves, A., en C. Romero, 2007263-69).

El compromiso del gobierno de Ia educación,una supervisiónescolar motivadora,

un modelo de gestiónen el cual tanto el nivel directivo como el "meso nivel" se

encuentren centrados en el cambio con compromiso y convicción (Romero, C.,

2007:124-132, Zorrilla, M. y Ruiz, G., 2007:200-204).

Específicamentedesde la perspectiva del análisis institucional se señala la

importancia de cuestiones como: la historia y la identidad institucional y

profesional; la coherencia de las iniciativas con esa historia e identidad (Altopiedi,

M., 2003:5). Se considera también que el cambio puede ser propiciado sobre la

base del desarrollo de capacidades analíticas y de la posibilidad de poner en

cuestión el diagnósticoconsuetudinario interpretando a la realidad como cultural y

modificable; más que a partir de una intervención directa destinada a provocarlo

en una determinada dirección (Fernández,L., 19961184, 20073, s/p).

2.43.- Aspectos que la investigaciónseñala como obstáculos a los procesos de cambio

En general las dificultades al cambio se encuentran representadas por el reverso de los

aspectos que lo favorecen; como ser: la ausencia de sentido de la tarea, Ia

desorganización,la falta de autonomia, la carencia de materiales, la falta de compromiso

en los diferentes niveles, la escasa formación y capacitaciónde quienes los llevan

adelante, la falta de tiempo, de equipos de trabajo, de una dirección que conduzca y

apoye, la falta de credibilidad y confianza social en la tarea de la escuela, la crítica a la

misma a través de los medios de comunicación;así como la falta de apoyo del gobierno y

gremios, entre otras (Zorrilla, M., y Ruiz, G., 2007:200—204).Se considera de importancia,

al respecto, una cultura de no evaluación y resistencia de las instituciones escolares a dar
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cuenta de su labor, conformándose una zona oscura o silenciada de su función social que

no facilita los procesos de transformación (Almandoz y Vitar, 2009:1—20).

Algunos estudios hacen específicamentereferencia al mode/o escolar y a sus dificultades

de modificación. En tal sentido señalan como obstáculos:

Una gramáticabásica de la escuela conformada por prácticasestandarizadas en

cuanto al uso del tiempo, del espacio, de la evaluación y de la organizaciónde los

conocimientos; gramáticaque perdura por que representa el modelo dentro del

cual el conjunto del sistema educativo cree poder dominar las variables

nombradas (Sancho Gil, J. M., 2005:10—26;Tiramonti, G., 2008:57—69).

En coherencia con lo anterior, un formato escolar basado en la definición del

curriculum por disciplinas, la especializaciónde los profesores y la organizacióndel

trabajo por hora cátedra;formato que representa un “trípodede hierro" que

sostiene el modelo de la escuela media. (Terigi, F., 2008:63-71; Masera, Ulla y

Vargas, 2010, s/p).

En relación con tal formato escolar, un discurso social imperante sobre la escuela,

que lo valida y justifica como garantia de educación común,de unidad y justicia en

el sistema educativo; planteando un obstáculo especial frente a cualquier intento

de proponer formas alternativas que modifiquen la homogeneidad. Asimismo una

administración de la educación habituada a dar respuestas en el marco de dicho

formato (Terigi, F., 2008:63—71)y que, desde los años sesenta, no ha podido

superar una perspectiva racionalista y burocrática en la gestión(Sancho Gil, J. M.,

2005:10-26).

La falta de apoyo del gobierno de la educación es una dificultad especial que en

general afrontan los procesos de cambio, en tanto, muchas veces, los rasgos

técnicos pedagógicosdiferenciales y los apoyos para generarlos solo quedan "en

los borradores" (Mas Rocha S., yVior, S., 2007:1—4).

En especial, por el interés respecto de esta investigación,otras investigaciones abordan

las dificultades que parecen producirse en los primeros tiempos de desarrollo de un

proceso de cambio, y las relacionadas con Ia situación de los proyectos que se recortan

del conjunto del sistema
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Acerca de los primeros tiempos se señala que es en estos momentos, que abarcan

los dos o tres primeros años de implementación,cuando se generan los mayores

obstáculos,relacionados con la propia dinámica interna del cambio y con las

relaciones entre el establecimiento y otros grupos y niveles del sistema educativo;

asi como, la mayoria de las interrupciones (Fernández,L., 1996:183—240;

19982137-165; Dirección de Planeamiento Educativo, Secretaria de Educación de

la Provincia de Córdoba,2009:1-64; Masera, C., Ulla B., y Vargas, L., 2010, s/p).

Acerca de las vicisitudes de un proyecto de cambio que se recorta, diferencia,

distancia del sistema se señala que actuar en ámbitos reducidos, al margen del

conjunto y sin contar con las condiciones necesarias para llevar las ideas a la

práctica,somete a los proyectos de cambio a un conjunto de problemáticascomo:

la desapariciónde sus impulsores, la exigencia de mostrar permanentemente que

se está haciendo mejor, la necesidad de buscar recursos adicionales para

garantizar su desarrollo; situación que suele ser letal para su supervivencia

(Sancho Gil, J. M., 2003217). Muchas veces, y a consecuencia de diferentes

circunstancias internas y externas“,los proyectos quedan inmersos —sobre todo

en los primeros tiempos- en dinámicas de tipo heroico, militante y defensivas,

mientras son hostilizados y/o abandonados por las estructuras de gobierno y

contención (Fernández,L., 19962197; Pinel, J-P 1998159).

2.4.4.- En cuanto a los modos de investigaciónutilizados

Cabe señalar que en el marco de las tradiciones conocidas como "Eficacia Escolar" y

“Mejorade la Escuela", predominaron inicialmente -en la década de los 70 e inicio de los

80- los estudios cuantitativos, estadísticos,extensivos y comparativos orientados a

explicar hechos o situaciones o a valorar la aplicaciónde modelos. Es así que, dentro de

las investigaciones citadas, el Rand change agent study se trató de un macro estudio

basado en entrevistas telefónicas y trabajo de campo intensivo (Murillo Torrecilla, J.

20035); el International School Improvement Project-ISIP; se centró en Ia revisión de

diferentes estrategias de reforma escolar basadas en la escuela (Murillo Torrecilla, J.,

2003:6) y el Improving the Quality of Education For All — IQEA se desarrolló como un

trabajo conjunto entre profesores de la Universidad de Cambridge y docentes de 40

escuelas, centrado en aplicar y evaluar un programa de mejora escolar.

47

Que se analizan en esta investigaciónde Tesis
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Avanzando los años 80 y a partir de las modificaciones en las concepciones respecto del

cambio educativo, los estudios que se llevan a cabo comienzan a mostrar una orientación

mas cualitativa en la medida en que se interesan por la opiniónde quienes participan en

tales procesos y, se destacan los de carácter etnográficollevados a cabo, principalmente,

en el Reino Unido (Murillo Torrecilla, J. 200324-6).

A pesar de estos avances algunos autores señalan que en los Estados Unidos, a comienzos

de los 90, predominaba aún una perspectiva positivista y objetivista que privilegiaba los

métodos experimentales y los análisis estadísticos. Dicha perspectiva fue evolucionando

con el correr de los años,hacia un paradigma interpretativo y crítico;lo cual no significa

el abandono de la perspectiva anterior sino solo la pérdidade su posiciónde privilegio

(Casanova, Úrsulay David, Berliner“,1997:43—80).

La elaboración de modelos para el cambio o la detección de los aspectos que los

favorecen representó,también,una preocupaciónvigente en muchos paíseseuropeos. La

investigacióninternacional "Capacidad para el Cambio y la Adaptaciónde las Escuelas en

el caso de la Mejora de la Eficacia Escolar" (Capacyti for change and adaptation of school

¡n de case of Effective School Improvement), llevada a cabo entre los años 1998 y 2001, en

el cual participaron ocho paísesde Europa (Bélgica,Inglaterra, Finlandia, Grecia, Italia,

Paises Bajos, Portugal y España)planteócomo propósitorescatar lo mejor de cada una de

las dos tradiciones (Ia de Eficacia Escolar y la de Mejora de la Escuela), analizar los

programas desarrollados desde tales perspectivas para identificar sus resultados y

formular un marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar con la finalidad de que

se convierta en referencia para el desarrollo de teoría dentro de este movimiento

(Murillo Torrecilla, J., 2003:12).

La investigaciónrealizada en Iberoamérica y por investigadores iberoamericanos tiene,

entre sus características destacables, dentro de las perspectivas señaladas,su carácter

claramente aplicado y la influencia no sólo de los estudios "ortodoxos" de eficacia escolar

sino también de los llamados "estudios de productividad escolar"; en tanto como se ha

señalado,la investigaciónsobre eficacia escolar plantea entre sus objetivos, estimar la

magnitud y propiedades científicas de los efectos escolares, así como determinar los

factores escolares asociados con tales logros. La investigaciónIberoamericana se ha

dedicado prácticamenteen exclusividad al segundo de los objetivos: en todos los casos se

“B
Docentes del College of Education. Arizona State University
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ha supuesto la existencia de efectos escolares y los estudios se han centrado en la

determinación de los factores asociados. El prpósitoes siempre conocer mejor los factores

que ayudan a optimizar los niveles de calidad y equidad. Las cuestiones de investigación

básica quedan relegadas por la imposibilidad de su aplicacióninmediata (Murillo

Torrecilla, J., 2003b:1-14).

En tal sentido el estudio titulado "Capacidad para el cambio y la adaptaciónde la

escuela” desarrollado en cinco paísesIberoamericanos —Chíle,España,México, Perú y

Venezuela- se planteóllevar a cabo una validación del Modelo de Mejora de Ia Eficacia Escolar

(MMEE) con el propósitode desarrollar propuestas mas ajustadas a tal realidad. Para ello se

estudiaron los factores de mejora mediante una revisión de las investigaciones sobre

eficacia escolar desarrolladas en los cinco paises participantes, y, se analizó la adecuación

de los componentes del modelo a través de la opiniónde investigadores sobre cambio

escolar, inspectores y directivos de centros escolares implicados en procesos de cambio

en cada país(Murillo Torrecilla, J., 2011: 49-83).

SegúnNazif, M. A.," y Rojas Figueroa, A5° la investigacióneducativa en Latinoamérica,

desarrollada en los últimos años de la década del 90, ha estado conformada en un 41,8 %

por investigaciones desarrolladas en el marco de una lógicacuantitativa, dentro de las

cuales predominan los estudios descriptivos basadas en Ia aplicaciónde encuestas,

cuestionarios o realización de entrevistas simples; estudios cuasi experimentales y

exploratorios; mientras que la investigacióncualitativa ha conformado, aproximadamente,

el 23,7% de la investigación,incluyendo estudios de caso, etnográficose investigación-

acción participativa. (Nazif, M. A., y Rojas Figueroa, A., 199721-29).

En nuestro paísy de acuerdo con los análisis realizados para la construcción de este

Estado de la Cuestión,parecen predominar los estudios que combinan modalidades

cuantitativas y cualitativas. Las primeras basadas en análisis de datos secundarios, como

censos de población,censos educativos, aplicaciónde pruebas de evaluación,entre otros;

las segundas centradas en indagar los modos en que los cambios son interpretados,

significados y gestionados por las instituciones educativas a través de observaciones,

entrevistas, entre otros procedimientos. En relación con la investigacióncualitativa se

observa que, por lo general, el universo de indagaciónse conforma por varios casos o por

casos amplios conformados por varias unidades de análisis que se estudian y comparan

49

Investigadora del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educación,PIIE.
5°

Especialista en Programas de Educación en Población. UNESCO-OREALC.
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entre si. Es así,que lo señalado,se expresa en varios de los estudios incluidos en este

trabajo; como puede verse entre los que se nombran a continuación:

”Gestión situada de la mejora escolar. Un estudio de caso en la ciudad de Buenos

Aires" (Romero, C., 2007:124—132).ponencia basada en la investigacióndoctoral de

la autora, que consistió en un estudio de caso sobre treinta y dos proyectos de

mejora llevados a cabo por quince escuelas secundarias públicasen un proceso de

profundizaciónsucesiva, con una combinación de técnicas (entrevistas,

cuestionarios, análisis documental y observación participante) y se acudió a la

triangulaciónsecuencial de la información.

"Estudio de Seguimiento: Programa Escuela Centro del Cambio, Nível Secundario,

2003-2007, Provincia de Córdoba,2009” (Secretaríade Educación de la Provincia

de Córdoba,2009:1-64) una investigaciónevaluativa que tomó como casos a

treinta establecimientos educativos en los que se aplica el programa y utilizó

técnicas cuantitativas y cualitativas de indagación;como encuestas institucionales,

análisis estadísticos,análisis de documentos y entrevistas.

”Gestión escolar en condiciones adversas”,(Cantero y Celman, 200128). El estudio

se extendió a lo largo de cuatro años,abarcó un universo de ciento treinta y cuatro

establecimientos educativos ubicados en zonas urbano-marginales y rurales de

diferentes regiones del país y aplicó una metodologíaque combinó análisis

cualitativo y cuantitativo. La primera parte de la investigaciónsiguióestrategia

focalizada y cualitativa, concentrando la atención en cuatro escuelas: dos de la

zona de Santa Fe, y dos en la provincia de Entre Ríos con resultados pedagógicos

positivos a pesar sus condiciones de desempeño.La segunda modalidad de

investigaciónfue cuantitativa, extensiva.

”Desafíosde los emprendimientos educativos en las fábricasrecuperadas”

(Fernández,A. M.,2009:s/p), presenta avances de la investigación”Autogest¡ón,
Estado y producciónde subjetividad. Fábricas y empresas recuperadas en la

Argentina”,UBACyT P019, 2008-2010, que estudia el Proyecto Bachilleratos

Populares. Se trata de una investigaciónexploratoria descriptiva, con una

metodologia cualitativa para el relevamiento y análisis de la información y un

marco teórico multirreferencial que recurre a aportes de la psicologíasocial, Ia

psicologia comunitaria, entre otros.
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En la investigación”Nuevos formatos escolares para promover la inclusión

educativa. Un estudio de caso: la experiencia Argentina" (Tiramonti, G., 2007:1-

115) se aboca, junto al equipo de investigación,al análisis de las "Escuelas de

Reingreso" de la ciudad de Buenos Aires, como una alternativa de cambio a la

tradicional “forma escolar”. Se trata de una investigaciónque sigue una

metodologíacuantitativa y cualitativa, que se desenvuelve segúnun diseño

exp|oratorio y descriptivo a través del análisis de información estadística de

fuentes secundarias, documentos oficiales, documentos producidos por las

escuelas —ocho en total- material audiovisual, observaciones y entrevistas.

”Las EMEM de Ia ciudad de Buenos Aires: de un proyecto democratizador a una

escuela para la contención",Siguióun diseño cuantitativo y cualitativo recurriendo

a Censos Nacionales de Población,Series Estadisticas elaboradas por la Secretaría

de Educación del GCBA, resultados de los ONE, Normas legales que regulan la

creación y funcionamiento de las EMEM, entrevistas en profundidad a partir de un

cuestionario semiestructurado.

Para concluir esta síntesis relativa a los modos de investigar y, como se dijera en la

introducción de este capítulo,parecen resultar escasos los estudios llevados a cabo desde

la perspectiva del análisis institucional, que recurren para ello a estrategias de indagación

destinadas a develar, en la singularidad de cada sujeto, grupo u organización,el juego no

conciente de las instituciones como dimensión psicosocial.

Dentro de este marco se inscribe Ia línea de investigaciónde Fernández L., (1996, 1998); y

la presente investigaciónbasada en el análisis en profundidad de un caso a través de la

reconstrucción histórica del mismo en la percepciónde los actores y del análisis de los

significados que, los acontecimientos, adquirieron para los mismos, en el marco de un

proceso de cambio educativo.

2.4.5» En cuanto a los desafíos para la investigacióny la prácticadel cambio en América

Latina

Una de las cuestiones tiene que ver con el ”estado de la cuestión" y con el avance de la

investigación.Dice al respecto (J. M. Torrecilla, 2005, s/p) que es necesario conocer y

analizar las lecciones aprendidas por la investigacióny la prácticadel cambio educativo

en todo el mundo y desarrollar estudios e investigaciones que indiquen qué y cómo
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cambiar las aulas, los centros y los sistemas educativos para incrementar sus niveles de

calidad y equidad.

Otra, se relaciona con la difusióny la utilización de los hallazgos de investigaciónen este

tema del cambio educativo. Expresa al respecto Marcelo García,2007114) que aunque

existe investigaciónsobre el campo, ni los profesionales ni el públicoen general miran a

la investigaciónpara producir las innovaciones. En su lugar se espera que surjan a partir

de prácticasimaginativas, de iniciativas externas o del interés de quienes los llevan

adelante.

Dado que tras muchos años de intentos por cambiar la escuela el modelo que se pretende

cambiar sigue en pie, mas que cambiar los sistemas escolares, el requerimiento pasa por

cambiar las formas de pensar el cambio lo cual implica, mas que un plan, una estrategia

integral de trabajo a largo plazo (M. R. Torres, 2003:9), que tienda mas que a un cambio

de estructuras a una recu/tura/ízación de la escuela (A. Bolívar,2005, s/p).

En relación con ello, el estudio de las condiciones internas y externas que hacen a la

sustentabilidad de los procesos de cambio (J. L. Yáñez, 2009:49-61; M. Altopiedi y P.

Murillo Estepa, 2010147-70), pareceríaser un tema de gran importancia a raíz de las

recurrencia en las dificultades para llevarlos adelante e institucionalizarlos.

Segúnseñalan F. Terigi (2008:63-71), G. Tiramonti, (2008:57-69) y A. Carranza, (2009:4-—7)

podríasuponerse que los desafíos para la investigaciónen Argentina, sobre todo en

relación con la escuela media, tienen que ver con la búsqueday el análisis de nuevas

formas al formato escolar que den cabida a la heterogeneidad y que logren

sustentabilidad.

De acuerdo con O. S. Ávila(2009:8-11) en nuestro pais se presenta el gran desafio de la

inclusión de todos los jóvenesa la escuela media y, para ello, la investigacióndeberá

proporcionar elementos que hagan posible repensar nuevos modelos y replantear el

lugar del conocimiento, del alumno y del docente.
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CAPITULO lll

DISEÑODE INVESTIGACIÓN

En este capitulo se informa acerca del carácter del diseño de investigacióny de los

aspectos metodológicosque orientaron cada una de las etapas que conformaron su

desarrollo.

3.1.- Tipo de estudio

En tal sentido cabe decir que se llevó a cabo una investigaciónenmarcada en la

perspectiva cualitativa, que se concretó a través de un estudio de caso y se orientó,

teóricamente,por diferentes desarrollos derivados del análisis y la intervención

institucional, recurriendo, fundamentalmente, a los aportes teóricos de la psicosociología

(E. Enriquez, 1979, 1992, 1996, 2000); del análisis institucional (G. Lapassade, 1977; M.

Lobrot, 1977, 1980; L. Fernández,1994, 1996, 1998, 2008); del psicoanálisisy su aplicación

a las instituciones (R. Kaes, 1985, 1996); del sociopisicoanálisis(G. Mendel, 1974, 1993,

1995, 1996); del análisis organizacional (A. Schlemenson, 1987); entre otros, tal como se

informa en el desarrollo del Marco Teórico.

La opciónpor un estudio cualitativo hermenéutico se realizó considerando su utilidad para

abordar cuestiones relacionadas con la interacción y los procesos en organizaciones

sociales; en tanto -tal lógicade ¡nvestigación—coloca en lugar relevante la situación de los

actores y el significado que estos otorgan, tanto a los hechos como a su propia conducta.

Desde esta perspectiva la investigacióntiende a considerar la situación total en la que los

actores se sitúan y avanza sobre la base de un procedimiento comparativo, tratando de

formular interpretaciones y de construir conceptos teóricos en el mismo proceso de

análisis (Glaser y Strauss 1969:54). Por su parte, los desarrollos derivados de los análisis

institucionales fueron considerados el enfoque teórico adecuado al propósitode

“configurarla trama de interrupción",en tanto hace posible develar la operaciónde lo

institucional como dimensión de lo humano que permite comprender el sentido de los

comportamientos individuales y grupales en tanto establece la distinción entre "lo

permitido”y "lo prohibido”en la vida individual, organizacional y social (E. Enriquez,

1996:89).
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3.2.- Planteo del problema

La participacióndirecta en diferentes proyectos de cambio educativol y la reflexión sobre

lo acontecido con el desarrollo de los mismos, hicieron posible identificar un recorrido

critico que, en lineas generales, pareciera transitar tres grandes momentos: un primer

momento de inicio caracterizado por la estimulante experiencia de los primeros tiempos,

cuando todo parece posible, cuando se ”dibuja”la utopia. A este momento inicial

continúa el habitualmente extenso y trabajoso períodode concreción de lo pensado, de lo

ideado, ”el encuentro con la realidad" (Enriquez, 1979, s/p) que, fundamentalmente,

pone a prueba la utopía,las convicciones y las "fuerzas" de los actores. Finalmente un

tercer momento caracterizado por la recurrente y decepcionante experiencia de

interrupcióndel cambio en marcha, disolución de los equipos de trabajo, pérdidasde los

avances y logros; situación que comienza a vislumbrarse ya en los momentos anteriores,

pero cuyas señales "no se ven" a raíz de que se encuentran veladas por cuestiones de

orden objetivo y subjetivo.

La situación descripta, que pareciera configurar un ciclo reiteradamente acaecido, dio

origen y permanencia a través del tiempo, a inquietudes relacionadas con la búsquedade

los motivos que pudieran explicar la repeticiónde tales fenómenos: ¿que es lo que

sucede?, ¿qué elementos se conjugan generando tales desenlaces?, ¿por qué las

propuestas de cambio, aunque surjan dentro de los ámbitos de gobierno son también

desde alli reiteradamente interrumpidas?, ¿qué características de los proyectos y su

situación se vinculan con la emergencia de diferentes obstáculos internos?, ¿como y por

quédiferentes obstáculos parecen volverse insuperables?

En relación con tales interrogantes y partiendo de sostener que un proyecto de cambio se

interrumpe a raíz de la combinación de diferentes acontecimientos que se producen

dentro y fuera del establecimiento educativo que lleva adelante la propuesta2; la

preocupaciónse centró en comprender la trama; o sea la manera en que se va

configurando esa situación de interrupción;a través de la identificación y análisis de los

acontecimientos considerados relevantes y de los modos en que se articulan, en relación

con el caso objeto de estudio.

l El Programa de Expansióny Mejoramiento dela Educación Rural (EMER); EI Plan Educativo Provincial (PEP)
y el Programa de Expansióny Mejoramiento dela Educación Técnica Agropecuaria (EMETA)
3 Esta afirmación se fundamenta en la investigaciónde Maestría citada en Ia presentaciónde este informe
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3.3.- Objetivo General

Aportar a la comprensiónde las vicisitudes por las que puede transitar un proceso de

cambio educativos‘,que obstaculizan su consolidación y favorecen su interrupción,sobre

la base de la reconstrucción histórica del caso en estudio, del análisis de la dinámica

interna al establecimiento educativo, de las condiciones Contextuales vinculadas con su

desarrollo y de la articulación entre ambas; brindando, desde alli, elementos para la

reflexión sobre los procesos de cambio en educación

3.4.- Objetivos Específicos

1.- Reconstruir la historia del proyecto de cambio desde el análisis de documentos y la

percepciónde los actores

2.- identificar los problemas más recurrentes que adquirieron el carácter de dificultades

principales en la dinámica del cambio, a lo largo de la historia del proyecto

3.— Identificar los riesgos que individuos y grupos del medio externo y del medio interno

asocian con la implementacióndel cambio

4.- Identificar los rasgos del modelo institucional vigente que aparecíanmas

"amenazados" por la propuesta de cambio

5.- Describir la articulación de las “fuerzas" internas y externas que configuraron la trama

de la interrupción.

3.5.- Relevamiento y análisis de información (técnicasy procedimientos)

Como se dijera, la investigaciónse centró en la reconstrucción histórica del proyecto de

cambio tomando en consideración lo registrado en diferentes documentos y la percepción
de los actores. Tal reconstrucción histórica representóla vía para la identificación de las

dificultades que, segúnla información relevada y analizada, condujeron a que el proyecto

no pudiera consolidarse, transitara diferentes instancias críticas y derivara en la decisión

de su interrupciónpor parte de las autoridades educativas de Ia provincia.

A fin de llevar a cabo el relevamiento y análisis de la información se recurrió a las

siguientes técnicas y procedimientos:

3 De las característicasseñaladas en el Capítulol, punto 1.3
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o Reconstrucción de la MEMORIA del investigador con referencia a los proyectos de

cambio en educación;en particular la correspondiente al proyecto objeto de estudio;

tal como quedara registrada a partir de la experiencia personal en los mismos hechos

que se investigan.

o Análisis de DOCUMENTAClÓNpertinente al tema y problema

o ENTREVISTAS de indagacióninstitucional, a informantes clave

o Análisis de la lMPLlCAClÓN,como tarea transversal que se sostuvo de manera

permanente a lo largo del proceso de investigación

3.5.1: Reconstrucción de la memoria del investigador

Aunque la reconstrucción de la memoria sobre los hechos que se investigan es

importante en cualquier proceso de investigación;en este caso, cobró una relevancia

especial teniendo en cuenta la particular posiciónde analista de unos acontecimientos de

los cuales fuera actor directamente involucrado. En consecuencia se llevó a cabo, en

primer lugar, un intenso y prologado trabajo con la memoria, rescatando los hechos tal

como quedaron registrados en el recuerdo sin recurrir al soporte de documentos u otro

tipo de referencias. Esta actividad de recordar y relatar —rea|izada antes de ingresar al

trabajo con las fuentes y de llevar a cabo las entrevistas- permitióreconocer, por una

parte, las emociones vinculadas con el recuerdo de los hechos y, por otra, los "errores"

de Ia memoria, los olvidos, las desviaciones, aspectos sobre los cuales se trató de

mantener especial atención al momento de trabajar con los documentos y con los

actores.

Pero, este trabajo hizo posible, también,identificar lo que ya "se sabe" acerca del caso en

estudio y confrontarlo con la información proveniente de otras fuentes; en tanto como

señala H. Saltalamachia (2O04)4el propio investigador es el primer entrevistado, además

de los expertos en la temática y los informantes clave.

En diferentes oportunidades posteriores se volvió a la producciónresultante de

rememorar; especialmente al promediar el análisis de documentación,y al promediar y al

finalizar la toma de las entrevistas. En estas diferentes circunstancias se trató de

identificar Io omitido, Io distorsionado y las similitudes con respecto de Ia información

4 Tomado como "notas de clase” en el Seminario de Doctorado, ”El análisis de datos en la investigación
cualitativa” dictado por el Dr. H. Saltalamachia, IDES y FFyL,julio de 2004
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proporcionada por otras fuentes y otras personas. En cuanto al tiempo de indagación,el

trabajo con la memoria fue realizado de manera libre y abierta a fin de permitir que la

misma seleccione, en su transcurrir, tanto el tiempo total al cual referirse, como los

diferentes momentos dentro del mismo.

3.5.2.—Análisis de documentos

Esta tarea fue realizada con un triple propósito:identificar las características y finalidades

definidas para el proyecto de cambio, en su versión inicial, segúnlos documentos escritos

sobre el mismo; identificar los hechos o momentos significativos que hubieran quedado

documentados y; los rasgos socio politicos del contexto de ubicación del establecimiento

que pudieran detectarse a través de la lectura los diferentes materiales escritos. Se aplicó
en esta tarea un procedimiento de aproximaciones sucesivas a la comprensiónde los datos

-igual criterio al que se recurriera para el análisis de las entrevistas- que contempló:una

lectura general del documento a modo de primera aproximación;una segunda lectura

destinada a identificar y registrar la información que brindaba en función de las áreas de

indagacióny detectar recurrencias y diferencias; una tercera lectura destinada a revisar la

producciónanterior y especificar, ajustar o corregir los hechos u acontecimientos que

hubieran sido identificados; describirlos, fecharlos y registrarlos para la construcción de la

historia del proyecto de cambio. Posteriormente los materiales eran revisados cada vez

que la construcción del dato así lo requería.

Se tomaron en consideración dos tipos de materiales:

- Publicaciones -|ibros, revistas, noticias de prensa- informes de investigacióny
documentos -administrativos de gobierno- que proporcionaban información sobre la

historia y caracteristicas de la Provincia y del Consejo Provincial de Educación

- Publicaciones -|ibros, revistas, noticias de prensa-, informes de investigacióny

documentos -administrativos de gobierno y diferentes materiales elaborados por los

grupos de trabajo que participaban en los proyectos de cambio educativo EM ER y PEP,

y documentos referidos especificamente al proyecto educativo EMETA

En relación con la Provincia se analizó información correspondiente a:

- Su origen
— Hechos políticosy sociales relevantes en su historia

- Características sociales y politicas, en función de su pertinencia respecto del tema y

problema en estudio

En relación con el Consejo Provincial de Educación se analizó información referida a:
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— Su origen
- Las vicisitudes por las que atravesara su conformación como tal, desde su origen a la

actualidad.

— Normativas y material escrito en general, emitidos en relación con los proyectos de

cambio en análisis

En relación con los Proyectos de cambio educativo EMER y PEP se analizó información

referida a:

- Su origen (EMER,1978 / PEP, 1984)
- Características que reunieron en cuanto propuesta educativa: finalidades, ideales

pedagógicosy sociales; cambios que se proponíanrealizar; tipo de relaciones con el

medio social y político(dependencia, grado de autonomía)
- Las vicisitudes que condujeron a su interrupción

En relación con el Proyecto de cambio objeto de estudio, el de la Escuela Media

Experimental Tecnica Agropecuaria (EMETA-Neuquén)
- Sus antecedentes

— Su origen(1980-1987)
- Características de la propuesta original segúnlos documentos

- Hechos y/o momentos significativos
- Personas relevantes en su historia

En este caso la documentación analizada estuvo conformada por: documentos técnicos

pedagógicosque describían diferentes características de la propuesta de cambio;

informes de evaluación de la experiencia, normas legales, publicaciones internas y

periodísticas,registros de opiniones y testimonios de diferentes actores, Notas de la

escuela, de padres, de autoridades educativas, registros de reuniones en el

establecimiento educativo

3.5.5’.- Aplicacióny análisis de entrevistas

a) Tipo de entrevista

Se llevaron a cabo entrevistas no estructuradas, individuales y grupales de indagación

institucional; o sea entrevistas que, al modo de un "dispositivo analizador" (Lapassade,

G., 1979222; Fernández,L., 1994, p. 42) hacen posible aproximarse a la comprensiónde

los modos en que operan las instituciones que orientan la vida individual y social y los

modos en que los sujetos las perciben y las juzgan. De manera tal que las mismas

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



93

estuvieron destinadas a que los entrevistados recuerden y relaten su propia experiencia

en relación con el proyecto de cambio, tal como ellos lo vivieron desde la posición
institucional que ocupaban dentro o fuera del establecimiento educativo -segúnel caso-

en los años que abarca el estudio.

b) Selección de los informantes

La selección de los entrevistados se definió respondiendo al criterio de recorte

intencional. Dicho recorte se realizó según"tipos de informantes", conformados por

sujetos representantes de las diferentes posiciones institucionales que, se entendía,

podían aportar a los objetivos de investigación.La selección de los miembros

representantes de cada tipo de informante se efectuó segúnconocimiento del mismo

investigador sobre los actores institucionales a entrevistar, e indicaciones dadas por otros

actores institucionales ante la pregunta ¿a cuales ex docentes (ex alumnos, etc,.,.,) se

podríaentrevistar para que relaten su experiencia en la escuela?

De esta manera fueron seleccionados y entrevistados:

1.—Dei medio externo ai establecimiento educativo

a) Ex gobernador de la provincia, en cinco periodos diferentes (una entrevista individual)

b) Militante politico en el partido provincial y miembro de la familia del mencionado

gobernador (una entrevista individual)

c) Historiadores del la Universidad Nacional del Comahue (dos personas, una entrevista

grupal)

d) Militante del gremio docente (ATEN) y ex director del establecimiento (una entrevista

individual)

e) Supervisora de Enseñanza Media de la provincia (una entrevista individual)

f) Padres de ex alumnos (dos personas, dos entrevistas individuales)

2) Del medio interno al establecimiento educativo

a) Ex Director del Programa EMETA en la provincia y gestor del proyecto de cambio (dos

entrevistas individuales)

b) Ex Directores del establecimiento educativo. (tres personas, dos de ellas en una

entrevista grupal; la tercera en dos entrevistas individuales)

c) Ex docentes del establecimiento educativo (seis personas en una entrevista grupal y

dos personas en una entrevista individual cada una)

d) Ex Secretaria de Investigacióny Extensión (una entrevista individual)

e) Ex alumnos del establecimiento educativo (tres personas en una entrevista grupal)
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f) Ex Coordinador de Auxiliares docentes (dos entrevistas individuales)

g) Ex Auxiliares docentes (seis personas en una entrevista grupal)

h) Padres de ex alumnos (dos entrevistas individuales)

Se concretaron veinte (22) entrevistas, cinco (5} grupales y diecisiete(17) individuales

c) Desarrollo de las entrevistas

Las entrevistas se llevaron a cabo segúnuna organizaciónen cuatro momentos:

Primer momento: evocación libre de la historia tal como la recordaban los entrevistados,

reconstruyendo la memoria desde esa particular posicióninstitucional. La consigna dada

fue la siguiente: "interesa que procures reconstruir tu historia con la escuela EMETA,

pudiendo comenzar por donde resulte mas cómodo y seguir hasta el presente" y se les

solicitó,mas específicamente,que traten de recordar cuáles eran las características mas

importantes del proyecto de cambio, cómo vivían la experiencia en ese momento, que se

decía entonces sobre por que sucedía lo que sucedía,cuáles eran los hechos y/o

momentos mas importantes que pudieran recordar haciendo una descripciónlo mas

detallada posible de los mismos.

Segundo momento: profundizacióny ampliaciónde lo desarrollado sobre la base de una

guíade preguntas elaboradas en función de las Áreasde indagación.Tales preguntas

tomaron los mismos aspectos señalados previamente en cuanto a las características del

proyecto de cambio, los momentos o hechos mas importantes para el entrevistado —que

sucedió, cuando, quienes participaron, que posiciones se manifestaron, que

consecuencias tuvo para la institución,etc.-

Tercer momento: se les solicitó que reflexiona ran por unos minutos y en forma individual,

tratando de identificar la/las emociones predominantes en relación con el proyecto de

cambio en su conjunto y con los diferentes momentos o hechos identificados

Una vez desgravada la entrevista y construida la historia del proyecto segúnlo aportado

por el entrevistado se concretaba el cuarto momento

Cuarto momento: lectura de la entrevista desgravada y revisión de la historia ordenada

segúnIa información que proporcionada, con el propósitode que puedan aportar

información ampliatoria, realizar ajustes o aclaraciones orientadas sobre la base de

preguntas especificas (Este cuarto momento y según la disponibilidad de los
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entrevistados, se llevó a cabo a través de un nuevo encuentro o enviando, el material vía

mail)

d) Análisis de la informaciónproporcionada por las entrevistas:

Este análisis se concretó,también,a lo largo de cuatro instancias. El producto de la tercera

representóel material revisado con el informante correspondiente.

Registro del impacto — primer análisis: antes de iniciar el análisis de cada entrevista se

realizó el registro del impacto producido por la misma en el investigador. Esta tarea

resultó de especial importancia dado que, como se dijera, el investigador había sido

protagonista directo de los hechos que se relataban, participando en la gestación,puesta

en marcha y desarrollo del proyecto de cambio; por lo cual, en este caso el trabajo con la

implicacióntuvo un tratamiento continuo durante todo el proceso. Resulta de interés

destacar que sin este momento de reflexión y escritura hubiera sido muy dificil avanzar

en el análisis más sistemático del material recogido, a raíz de las intensas emociones que

se generaban durante la escucha del relato de los otros actores.

Desgravación— lectura general - segundo análisis: en tiempos lo menos demorados

posibles, se realizó Ia desgravacióny primera escucha atenta del contenido de la

entrevista. Luego de ese momento se llevó a cabo un nuevo registro del impacto

producido por la escucha y comparacióncon el primero.

Identificaciónde hechos/momentos - tercer análisis: Se lleva a cabo una lectura general

de la entrevista y se registran los acontecimientos/momentos señalados por los

entrevistados. De acuerdo con las áreas de indagacióndefinidas se van identificando los

temas y subtemas relacionados con cada hecho relatado a fin de ir completando su

descripción.La entrevista desgravada y esta producciónes la que se pone a consideración

de los entrevistados, segúnlo expresado anteriormente

Comparación— cuarto análisis: se realiza el ajuste o se completa cada entrevista segúnlo

señalado por los entrevistados al hacer la revisión de lo producido y, posteriormente se

concreta un análisis comparativo entre lo que expresara cada tipo de entrevistado, acerca

de las características del proyecto de cambio, su experiencia en el mismo, los momentos

o hechos significativos que hubiera identificado, entre otros aspectos.
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e) Construcción de Ia historia del proyecto de cambio

Una vez identificados con suficiente claridad los acontecimientos señalados por los

entrevistados y lo que expresaban acerca de los mismos; así como los acontecimientos

registrados a partir del análisis de la documentación,se llevó a cabo la reconstrucción

histórica del proyecto de cambio; la cual fue revisada y ajustada en reiteradas

oportunidades cada vez que se volvían a revisar los datos y a establecer nuevas relaciones

Se procedióde la siguiente manera:

Confecciónde una cronologíadesde el primero al último año mencionado. En relación

con cada año mencionado se ubicaron los hechos a los que se referían,lo que decían

acerca de los mismos y el número de veces que tales hechos aparecíanen el recuerdo de

las personas; así como la información detectada al respecto sobre la base del análisis de

los documentos

Tomando en consideración tal cronologíacomenzó la tarea de definiciónde las etapas

que caracterizaron el devenir del proyecto y los rasgos que aparecíancomo propios de

cada una de ellas. El producto resultante en este aspecto requirióla elaboración y

reelaboración reiterada del suceder de la historia del proyecto, hasta llegar a una

identificación de etapas que parecieran dar cuenta de lo acontecido.

Se inició,posteriormente, la escritura de la historia, tomando la cronologíacomo guía

para su desarrollo; incluyendo los testimonios considerados más relevantes respecto de

los diferentes acontecimientos; las diferentes opiniones o posiciones respecto de los

mismos y la información extraída de los documentos analizados

Una vez obtenido un producto global sobre la historia del proyecto de cambio segúnlos

documentos y la opiniónde los actores, se llevó a cabo una reunión de devolución. La

misma tuvo como finalidad revisar lo producido para poder hacer nuevos ajustes. La

convocatoria fue dirigida a quienes se habían desempeñadoen el establecimiento

educativo en los años de la implementacióndel proyecto de cambio —personaldocente y

no docente- y que habían participado de las entrevistas anteriores. concurrieron seis

personas -un ex directivo y cinco docentes- de las diecisiete invitadas. Las opiniones de

los participantes y la información que proporcionaran durante el encuentro dieron lugar a

una revisión de la historia del proyecto, realización de algunos ajustes y reescritura,
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Presentación del producto a la dirección de tesis: señalamientos,comentarios; nuevo

trabajo con la implicacióny nueva escritura de la historia del proyecto de cambio

3.5.4: Análisis de la implicación

Aunque este aspecto del trabajo de investigaciónse aborda, también,en el Capitulo lV

referido a la "Historia Natural de la Investigación",es importante hacer aqui una

referencia al mismo; dado que se presentó,en este caso, como un problema a resolver

metodológicamente

Teniendo en consideración la doble posición: actor directamente involucrado e

investigador de unos hechos de los cuales se fuera protagonista, el problema de la

implicaciónfue especialmente atendido a lo largo de todo el trabajo investigativo.

En función de ello se consideró pertinente la inclusión de las siguientes tareas:

o La reconstrucción de la memoria del investigador tal como se describiera en el

apartado correspondiente

o La reflexiónsistemática sobre el problema en las diferentes instancias del proceso,

fundamentalmente en relación con el impacto frente al decir de los entrevistados,

su registro en el cuaderno de campo y posterior análisis

o La producciónde informes o ponencias sobre dicho tema con la finalidad de

profundizar y sistematizar las dudas, dificultades y avances que se hubieran

realizado. Es así que se llevaron a cabo tres producciones escritas, las cuales se

citan en la bibliografíade este informe

o La atención especial prestada a este aspecto por la dirección de tesis en la

reconstrucción de la historia del caso, a través del requerimiento, al investigador,

de volver reiteradamente sobre lo construido desde la pregunta ¿quiénlo dice? Lo

cual llevó necesariamente a reflexionar sobre el lugar desde la cual se decia Io que

se decia, poniendo en evidencia la tensión entre ”posiciónde actor” y la ‘posición

de investigador”

3.6.- Áreasde indagación

Las áreas de indagaciónseleccionadas orientaron la búsqueday análisis de información

tanto en los documentos relevados y estudiados como durante el desarrollo de las
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entrevistas; fundamentalmente, en el transcurso del segundo momento previsto respecto

de las mismas. Fueron definidas considerando que la indagaciónen relación con las

mismas podríaproporcionar información relevante para la construcción de la trama de

interrupción.

A)

B)

Cl

D)

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL

La Provincia del Neuquén:rasgos sociales, económicos y políticosde interés en su

historia

El Sistema Educativo Provincial: origen, conformación,características

Los Proyectos de cambio educativo: origen, los fundadores,

caracteristicas, vicisitudes de los proyectos de cambio educativo

principales

El Proyecto Educativo EMETA

d.1) El Proyecto de cambio previo a la fundación de la escuela: antecedentes,

experiencias y figuras precursoras; el origen: motivos del surgimiento del proyecto

de cambio, los gestores (caracteristicas, motivaciones e inserción institucional), el

contexto de inserción (social amplio y el sistema educativo provincial), valoración

de la educación en general y de la educación agropecuaria en particular,- La

formulación del proyecto fundacional: vicisitudes en el proceso de elaboración

dentro del equipo de trabajo y su relación con el contexto; el Proyecto de cambio

en su versión original, segúnlos documentos: fines y objetivos; tesis implícita,

componentes míticos y utópicosque lo caracterizaban; el modelo institucional en

su dimensión curricular; el modelo institucional en su dimensión organizacional; las

condiciones materiales: edificio, instalaciones y equipamiento.

d.2) El Proyecto de cambio en la Escuela: el devenir de la escuela desde los

momentos iniciales en adelante; etapas identificadas por los entrevistados según
el o los hechos significativos que las caracterizaron; emociones y riesgos

vinculados con cada etapa: satisfacción/insatisfacción,placer/sufrimiento,

seguridad/peligros; en este caso cuáles peligros?, por qué?; las principales

innovaciones que se recuerdan y su relación con cada una de las etapas; los

personajes que se identifican en cada etapa: héroes/villanos/otros,por qué?;
temores asociados con las diferentes innovaciones o con otros rasgos del

proyecto; valoración de la escuela en las diferentes etapas: del entrevistado, de

otros grupos institucionales, de la comunidad, del CPE; identificación del mejor y

del peor momento vivido dentro de la escuela; motivo/s de interrupcióndel
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proyecto de cambio segúnlos entrevistados; relación de la escuela hoy, con la

propuesta original. Aspectos del modelo original que se han mantenido y aquellos

que se han modificado.
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CAPlTU LO IV

H|STOR|A NATURAL DE LA INVEST|GAC|ÓN

4.1.- Introducción

Tal como se desprende del relato que sigue, podria decirse que la totalidad del proceso

investigativo se encontró atravesada por cuatro cuestiones fundamentales: la definición

del tema y problema; la problemáticade la implicacióny, en relación con ella, la tensión

entre la posiciónde actor y la posiciónde investigador y, la formulación de la tesis que

sostiene la investigación.El tema y problema definidos estuvieron siempre ligados a mis

intereses e inquietudes profesionales e investigativas; sin embargo diferentes vivencias

derivadas de tal experiencia —que en el transcurrir del estudio analizo desde la

perspectiva de la implicación-me impedíanasumirlos como cuestiones a ser estudiadas

desde una posiciónanalítica. La elaboración de la tesis que se sostiene representópor su

parte un problema que se fue esclareciendo a lo largo del proceso de trabajo. Respecto

de esta definición -como en relación con otras cuestiones propias de la lógicade la

investigación—,además de la dificultad señalada,se sumaban las dificultades inherentes al

aprendizaje de la investigaciónen el marco del doctorado. En las páginasque siguen se

trata de dar cuenta —en los aspectos considerados mas relevantes- de la historia de este

trabajo de investigación

4.2. El interés por el temal

Desde los primeros momentos de mi historia profesional en la provincia del Neuquén,

estuve vinculada con la formulación, puesta en marcha y desarrollo de diferentes

proyectos de cambio en educación. En el año 1974 —habiendo arribado a la provincia

unos meses antes y con un titulo de Profesora en Ciencias de la Educación obtenido poco

tiempo atrász-me incorporo como personal técnico,a la Dirección de Planeamiento

Educativo del Consejo Provincial de Educación,organismo de reciente creación. Al

l

Aunque parte de esta información se incluye en capitulo Vl referido a la historia del caso, resulta necesario

hacer, aquí,una referencia sintética a la misma, dada su vinculación con el interés por el tema
2

Dicho título fue expedido por la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad Católica de Santa

Fe. Recientemente habia sido creada la carrera en la Universidad Nacional del Comahue; pero en el año

mencionado, momento en el que se requieren profesionales para la constitución de organismos técnicos en

educación,tal Facultad no contaba, aún,con egresados.
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respecto la historia de Neuquéngmuestra que muchos de los sistemas, organismos, líneas

de acción, etc., estaban siendo iniciados en estos años‘;produciendo en quienes

arribábamos,la percepciónde que "todo estaba por hacerse".

En el año 1977 se inicia —en la Nación y en diferentes Provincias- la elaboración del

Programa de Expansióny Mejoramiento de la Educación Rural (Programa EMER); y,

aunque transcurría en el país el periodo dictatorial más cruel de su historia,

paradójicamenteel mencionado programa pudo llevarse a cabo en Neuquén,durante los

seis años de extensión de la experiencia. Dentro de este programa trabaje’en la

elaboración de los lineamientos curriculares para las áreas rurales incluidas en el mismo;

asi como, en el desarrollo de otras iniciativas que se llevaron adelante en su marco.

Durante el verano 1983-1984, ya nuevamente en democracia, el mismo grupo de trabajo

que había formulado el programa señalado y del cual formaba parte, protagoniza la

gestaciónde un nuevo proyecto de cambio educativo, denominado Plan Educativo

Provincial (PEP) con el propósitode extender la experiencia anteriormente realizada a la

totalidad del sistema educativo. Simultáneamente el Programa EMER, que hasta ese

momento habia sido conducido desde un organismo autónomo a las estructuras

educativas, pasa a depender directamente del Consejo Provincial de Educación y

comienza a ser paulatinamente desarticulado. Por su parte, el Plan Educativo Provincial

se desenvuelve con diferentes dificultades desde sus inicios y va siendo progresivamente

interrumpido a partir del año 1987

Finalizando el año 1987, y luego de haber transitado por diferentes sectores del Consejo

Provincial de Educación como consecuencia de la interrupciónde los proyectos

nombrados, comienza —en la Nación y en las Provincias- el desarrollo del Programa de

Expansióny Mejoramiento de la Educación Técnica Agropecuaria (Programa EMETA)5.Tal

como se describe en la historia del proyecto educativo, el mismo es interrumpido en el

año 19946

De manera tal que esta experiencia, sintéticamente presentada, dio origen a un conjunto

de interrogantes orientados a la búsquedade comprensiónde los motivos que parecen

3
Ver CapítuloV—5.1.- La provincia del Neuquén

4
Cabe recordar que en estos momentos hacia menos de veinte años que Neuquénhabia adquirido el

carácter de provincia
5

Este proyecto de cambio educativo y sus vicisitudes en un establecimiento educativo, representa el caso

analizado en esta investigación.
fi

Ver CapítuloVi-6.3.4.- Algunas referencias acerca de lo acontecido con los proyectos educativos EMER y

PEP
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haber conducido a las reiteradas interrupciones de los proyectos de cambio educativo y,

en consecuencia al problema de investigacióncuando los acontecimientos hacen posible

encontrar un espacio para el trabajo sistemático en torno de esta preocupación

4.3.- El primer espacio de análisis: la Maestría en Didáctica

En el año 1995 comienza a desarrollarse, en la Facultad de Ciencias de la Educación de la

Universidad Nacional del Comahue, Ia Maestría en Didáctica de la Facultad de Filosofía y

Letras de la Universidad Nacional de Buenos Aires. Me incorporo a la misma con la

expectativa inicial, de canalizar inquietudes e intereses que no encontraban un espacio

de desarrollo a consecuencia del desmembramiento de los equipos de trabajo vinculados

a los proyectos de cambio nombrados.

A medida que avanzaba el desenvolvimiento de la carrera, diferentes hechos

coadyuvaron a Ia toma de conciencia de que Ia Maestría podíaser un espacio propicio

para comenzar a trabajar sistemáticamente en torno de las primeras inquietudes sobre

los motivos de interrupciónde los proyectos señalados

Dos hechos se presentan puntualmente relacionados con el inicio del proceso

investigativo y con Ia búsquedadel tema. EI Seminario desarrollado a cargo de la

Profesora Lidia. Fernández,"Condiciones institucionales de la intervención didáctica” me

ofrece la oportunidad de iniciar el análisis del proyecto educativo EMETA —que cinco años

despuéses definido como el caso objeto de estudio para esta investigación-En función

de tal seminario elaboro el trabajo denominado ”Análisis del suceder critico de un

proyecto de innovación educativa”,centrado en la identificación y análisis de un conjunto

de aspectos, a los que denominara "contradicciones", vinculadas con el desenvolvimiento

crítico del mencionado proyecto de cambio. El título de este trabajo anticipa el tema de

investigaciónque acotaría mas tarde. Otro hecho de importancia se encuentra

relacionado con el "Taller de Diseño, Ejecucióny Evaluación de Proyectos de

Investigación”a cargo de Ia Profesora María T. Sirvent; quien, durante el mismo realiza

una recomendación que resultó significativa: "no alejarse de los temas o cuestiones sobre

las que cada uno ya viene trabajando", temas o cuestiones que cada tesista conoce por su

desempeñoprofesional y/o investigaciones previas. En esta ocasión realizo una primera

definicióndel tema: "La innovación educativa en la provincia del Neuquéndurante los

años 90", con el propósitode detectar a partir del análisis de diferentes proyectos de

innovación educativa presentados en esa década, los intereses o preocupaciones

predominantes respecto de Ia educación en Ia provincia.
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Poco tiempo después,al momento de formular el proyecto de investigaciónpara la tesis

de maestría,decido junto con la dirección de tesis7 tomar como caso de estudio el último

de los proyectos de cambio en los cuales participara. De allí que el tema de investigación

queda definido de la siguiente manera: "Institución y cambio educativo. Diferentes

obstáculos que se presentan en la relación institución y cambio. El caso de la Escuela

EMETA de Neuquén”;representando una tercera definición de tema. Entre los años 2000

y 2001 llevo adelante el desarrollo del proceso de investigacióncorrespondiente. En estos

momentos, y bajo la incidencia de la implicación,predomina en mi percepciónde lo

acontecido, la convicción del fracaso del proyecto de cambio y, en consecuencia, de

quienes fuimos sus gestores y actores. La investigaciónse desarrolló básicamente como

análisis documental, realizando algunas consultas puntuales u ocasionales frente a dudas

o vacíos de información. El contacto con otros actores no me resultaba posible, aún.

Dado que este y los anteriores proyectos de cambio habían sido interrumpidos por las

autoridades educativas provinciales; una de los principales resultados de la investigación
de Maestría consistió en señalar que aunque la interrupciónse concreta como una

decisión política,en realidad la misma articula tanto aspectos del ámbito externo como

interno al establecimiento educativo en proceso de cambio que favorecen, facilitan tal

interrupción,"y que, estos aspectos se encuentran relacionados con el poder y la Autoridad

(G. Mendel, 1995:7) en los sujetos, los grupos y las organizaciones. Esta conclusión

representa, mas adelante, el punto de articulación con la investigaciónde Doctorado,

orientada a dilucidar el juego de lo interno/externo.

4.4.- El doctorado y un nuevo espacio de análisis sistemático

4.4.1: La definición del tema y del problema

Durante el año siguiente a la finalización y aprobaciónde la Tesis de Maestria -2002-

transito nuevamente la experiencia de tratar de concretar, especificar el tema y problema

de investigación.Aunque siempre en vinculación con la innovación y el cambio educativo,

intentaba alejarme, dejar de lado —como caso- el proyecto educativo EMETA; ya que su

análisis me enfrentaba con vivencias de fracaso y de pérdidaque deseaba olvidar. A lo

largo de este tiempo intento avanzar en torno del tema definido durante el Seminario de

la Prof. M. T. Sirvent y hago una tercera definiciónposible: “La incidencia de la dirección

de los establecimientos educativos en el desarrollo de cambios en la escuela”. Sin

7
Lidia M. Fernández
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embargo las orientaciones de Ia dirección de tesis que me mostraban que dicho tema -

aunque interesante- no me permitiríaaprovechar totalmente el conocimiento que ya

había adquirido sobre el caso a lo largo de los procesos anteriores y; las lecturas de

autores que abordan los temas del cambio y la crisis (especificados en la bibliografía)me

índujerona retomar el mencionado proyecto como objeto de estudio y, de esta manera,

transitar el Doctorado como una oportunidad para ampliar y profundizar la comprensión
de lo acontecido y, —en lugar de "olvidar"- intentar suturar las marcas de las crisis que en

mi había provocado la interrupcióndel proyecto (R. Kaes, 1985:25-27).

En función de las conclusiones a las que me permitiera arribar el desarrollo de la Tesis de

Maestría,formulo en este caso como tema, el siguiente: ”Autoridad,poder y cambio

institucional. Articulaciones e interferencias en proyectos de cambio educativo. El caso de

la provincia del Neuquén";representando la cuarta definiciónde tema en el proceso de

investigación.El proyecto de investigaciónpara el desarrollo del doctorado es aprobado

con dicho tema en agosto del año 2003.

A partir de este momento seguí avanzando con las lecturas teóricas, buscando

información para formular el estado de la cuestión y otras tareas inherentes. Sin embargo

no lograba instalarme en el proceso de trabajo, me experimentaba demorada y algo
desorientada sin saber a que atribuirlo.

4.4.2: Un intervalo: la formulación de un libro sobre la base de la Tesis de Maestría

A pesar de los progresos realizados y del interés por avanzar en los estudios sobre el

cambio a través del Doctorado, tenía conciencia de que las confusiones y las demoras se

relacionaban, en parte, con las dificultades para abordar nuevamente el caso analizado,

por las mismas razones señaladas. Es así que en los años siguientes (2004-2005) me

aboco a la escritura de un libro que edita Magisterio del Rio de La Plata-Grupo Ed.

Lumen, en el año 2006, bajo el título ”Institución y cambio educativo. Una relación

interferida". Este trabajo representóun hito relevante en el proceso de conocimiento a

raíz de dos hechos principales: por un lado la elaboración del mismo me exigiórevisar en

su totalidad el informe final de tesis, hecho que me permitiótomar conciencia de un cierto

nivel de confusiónentre descripcióne interpretacióny, en relación con esto, entre

interpretacióndesde una posicióninvestigativo e interpretacióndesde una posiciónde

actor comprometido con los acontecimientos. Por otro, en el prólogode la obra, Lidia

Fernández realiza un señalamiento que representóla posibilidad de volver a rever mi

posiciónfrente al proyecto de cambio. Dice al respecto que los proyectos que pretenden
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instituir algo nuevo se encuentran, generalmente, destinados a la interrupción;y que

”...no es un proyecto en sí lo que permite modificar una institución... (sino) una trama

histórica en la que se van enlazando múltiplesproyectos alentados por un poder colectivo

que busca expresarse”(Fernández,L., 200627) Pero, además de Io señalado,con el tiempo

pude comprender que en un proceso de investigaciónresulta habitual la confusión,la

desorientación y los espacios de escasa producción.

4.43.- La definición del tema en función del cual se realiza la investigación

A lo largo del los dos años durante los cuales enfrenté y reflexioné sobre mis resistencias

y avancé en el conocimiento de la lógicade Ia investigación,pude comprender con mas

precisiónla relevancia de la definición de un tema y un problema lo mas acotado y claro

posible, aspecto que también se encontraba relacionado con la demora que

experimentaba. Las lecturas, la asistencia a diferentes espacios de formación y la

dirección de tesis me ayudaron a seguir reflexionando acerca de estos aspectos, de sus

significados y alcances. Luego de varios intentos logro concretar una definición del

problema que parece vincularse en forma mas pertinente a lo que me interesaba en el

plano del conocimiento. Dicho problema fue enunciado como trama, entendiendo que es

una configuraciónde tal tipo la que se encuentra ligada a la generaciónde diferentes

acontecimientos y procesos críticos vividos como experiencia en los distintos proyectos

de cambio educativo. Es así que, finalmente, el tema y problema de investigación,en su

quinta formulación,quedaron definidos como: ”El cambio en educación. Acerca de los

aspectos que concurren a la configuraciónde una trama de interrupción.Un estudio de

caso". Esta definición representóun momento relevante en la medida en que, partir de

alli, pude iniciar un proceso de trabajo sostenido que; sin embargo, debió enfrentar

reiteradamente la problemáticade la implicación.

4.4.4: El trabajo de campo y sus consecuencias

Los años 2006 y 2007 estuvieron centrados en la organización,desarrollo y análisis de las

entrevistas. Dicho trabajo marcó un tiempo de profundo impactos.Por primera vezg me

8 Situaciónque me puso en mas de uno ocasión ante la pregunta referida a continuar o no en esta línea de

investigación
9

Como se dijera la investigaciónde Maestría se había desenvuelto, fundamentalmente, sobre la base de

análisis documental, respecto de lo cual no estuvo ausente la conmoción relacionada con la presentaciónde

los hechos de modo diferente al recordado por quien investigaba.
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encontraba frente a otros sujetos que -como yo- habían sido actores de la experiencia de

cambio. Los párrafosque siguen han sido extraídos de los registros que realizaba luego de

cada entrevista; en ellos puede observarse algo del impacto que la escucha de los

entrevistados provocaba.

Entrevistado 1: "Esta entrevista me resultó especialmente dura, en varios momentos

penséque no queríaseguir escuchando. Me resultaba conmocionante recibir una visión

crítica de un proyecto en el que habiamos puesto el alma. Traté todo el tiempo de

mantenerla calma y la atención en lo que X me decia...”.

Entrevistado 2: "Pude ver mi profunda implicacióncuando la entrevistado hacia criticas al

proyecto de cambio, mostraba aquellas cuestiones que no hicimos bien, aquellos aspectos

en los que nos equivocamos; también,cuando me sentía complacida ante opiniones que

se parecian mucho a lo que yo pensaba que debia ser una escuela"

Con cada entrevista se llevó a cabo un proceso de trabajo como el señalado en el Capitulo

Ill referido al Diseño de la Investigación.A lo largo de dos años me aboquéal trabajo con

los datos (documentales y provenientes de los entrevistados) con el propósitode

construir la historia del proyecto de cambio y avanzar en la comprensiónde la trama que

condujera a su interrupción.

En el año 2008 obtuve, lo que a mi consideración,fue el primer producto relevante de la

investigación:la reconstrucción del caso a través de su historia. Se trató de un

documento de aproximadamente 230 páginasque puse a consideración de la dirección

de tesis. Sus señalamientos,comentarios y orientaciones marcaron otro hito fundamental

en el proceso investigativo. Tales señalamientos me pusieron frente a una implicaciónno

superada ni controlada que aparecia en el modo de relatar los hechos -modo que en

diferentes momentos adquiríael formato de justificaciónde lo acontecido—,en el tipo y

extensión de los testimonios incluidos, entre otros aspectos. En este momento me

preguntési podría lograr realmente una distancia adecuada como para analizar,

comprender y generar algo de conocimiento sobre el proyecto de cambio que analizaba.

Ante tal situación opté por dejar momentáneamente el trabajo con la información y

abocarme a completar, profundizar el marco teórico y el estado de la cuestión. Los

acontecimientos posteriores me mostraron que resultó una decisión acertada en tanto,

efectivamente, los autores ingresaron como ”un tercero" que ayudaron a poner distancia

y a reflexionar.
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4.4.5- El trabajo con la implicación

Desde el año 2008 en adelante comenzó a desarrollarse un camino que evalúo como

productivo y progresivo en relación con este aspecto. Los señalamientos de la dirección

de tesis y las lecturas que realizara me condujeron a comenzar a trabajar en profundidad

la problemáticade la implicación.Entendía que si no podíaavanzar en este terreno,

tampoco podria hacerlo en el del trabajo con los datos.

El análisis realizado me permitióidentificar cuatro dimensiones relacionadas con el tema

señalado“):

— con el objeto de conocimiento "el cambio institucional en educación”;
- con el enfoque "las perspectivas institucionales"

- con el acto de investigar en si mismo

—

y con el caso objeto de estudio

Con el cambio institucional en educación porque detrás de ese objeto complejo que se

explicita en proyectos, ideas, acciones, se encuentra el tema de la utopía,de un no lugar

como espacio posible y futuro aun no construido o no encontrado o no recuperado. El

cambio en educación encierra la posibilidad de ese mundo mejor, puede ser su vía de

acceso en tanto cambiar es cambiar para logarlo. Con el enfoque por la convicción que el

cambio puede encontrar una alternativa de desarrollo en esa compleja articulación entre

lo interno y lo externo que explican las perspectivas institucionales. En la articulación

entre la crueldad o la benevolencia del propio mundo interno con la del mundo externo

(Fernández,L, 1996a:205), los sujetos encontraremos mayores o menores posibilidades

de modificar lo establecido. Con el acto de investigar por que conocer es en sí mismo un

movimiento de apropiacióndel acto (Mendel, G. 1993:173) y, por consiguiente de

autonomía,de libertad. Con el caso objeto de estudio, una escuela de enseñanza media

que llevara adelante un proyecto de cambio, por que el trabajo de investigaciónsobre el

mismo y, fundamentalmente la tarea de relatar los acontecimientos que marcaron su

devenir me enfrentaron y me obligaron a reconocer la lucha y Ia tensión permanente

entre actor e investigador. Posiciones que se confundían cuando, por ejemplo, se hablaba

de “la escuela" como si fuera objeto de una representacióncompartida; en lugar de

hablar de acontecimientos en tal escuela o en tal establecimiento; cuando se hacía

1°
Este punto toma como referencia el trabajo de mi autoría titulado "Un análisis de la implicaciónen el

proceso de investigación",presentado en la II Jornadas Nacionales de la Red de Estudios Institucionales en

Educación (REDEIE), Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, USJB, Comodoro Rivadavia, Chubut,
noviembre de 2009
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referencia a "el proyecto" sin dilucidar la pregunta sobre ¿cuál era el proyecto?; cuando

se incluían elementos que aparecíancomo informaciones pero que trataban de justificar

algunos hechos; entre otros aspectos.

Efectivamente, la captación-aunque parcial por la naturaleza del fenómeno- de estas

dimensiones en las que se muestra la implicaciónme permitiórealizar un avance

sustantivo en cuanto a la posibilidad de investigar, en tanto fue posible una distancia mas

adecuada respecto del caso y una perspectiva investigativa en relación con el mismo. Esta

situación me obligóa reescribir la historia del caso, buscar nuevas fuentes y preguntarme

permanentemente durante Ia escritura, ¿quién lo dice, quien habla, el actor/ el

investigador?

4.4.6: La reescritura de la historia

Las diferentes reflexiones, análisis y producciones referidas al tema de la implicación,

motivadas, sobre todo, por la toma de conciencia de la incidencia de tal fenómeno a

partir de los señalamientos de la dirección de tesis, me indujeron a volver a los datos,

buscar otros y reescribir la historia del caso. Ya había avanzado sustantivamente en Ia

formulación del marco teórico y en la construcción del estado de la cuestión. Es así que a

lo largo del año 2009 trabajéreconstruyendo tal historia y definiendo el “esqueleto"de Ia

propuesta interpretativa, en un ir y venir entre el caso, el marco teórico y el estado de la

cuestión.

Este fue un períodoespecialmente productivo en el proceso de investigaciónya que, a

diferencia de los momentos anteriores, pude experimentar los beneficios de haber

captado el significado de "estar investigador" (parafraseando a F. Ulloa en su expresión

”estar psicoanalista", en E. Carpintero, 2009:16 ) lo cual se tradujo en una actitud y unos

modos de operar orientados a tratar comprender aceptando las diferentes posiciones y

opiniones, superando la vivencia de culpabilidad y de fracaso que me acompañaraa raíz

de la interrupcióndel proyecto de cambio; pero, además por haber captado, también,el

significado de la expresiónde L. Fernández,(2006:7) cuando señala que no puede

esperarse que un proyecto modifique una institución;sino que un cambio puede

producirse en largos tiempos a través de intenciones y deseos que se expresan en

acontecimientos que se entraman en una dirección y reaparecen en distintos momentos

a través de diferentes actores. En esta nueva situación los datos comienzan a adquirir

nuevos significados, otros datos se hacen significativos, aparecen relaciones no percibidas
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al momento y el proceso de trabajo se vuelve más interesante y cobra un ritmo más

sostenido.

Como resultado de este proceso, logro producir un nuevo documento sobre la historia

del caso. Quedan precisadas las cinco etapas a través de la cuales parece haber

transcurrido dicha historia, segúnla información brindada por el material escrito y la

experiencia trasmitida en las entrevistas, por los actores. Este avance ya me iba

mostrando diferentes componentes de la trama, que habian participado en la

interrupcióndel proyecto de cambio y podía ir construyendo la tesis que sostenía la

investigación.Sin embargo su formulación final, tal como es presentada en este

documento, debía aún superar un nuevo escollo vinculado, a mi entender, a dos aspectos

principales: por una parte, nuevamente la implicaciónque se manifestaba, en relación

con esta cuestión,en la dificultad para construir una tesis que fuera mas allá del caso; por

otra, en las dificultades de la escritura de una tesis de doctorado, en cuanto a precisión,

claridad, coherencia y búsquedade originalidad.

4.4.7.- La propuesta interpretativa y la Tesis

La construcción de la propuesta interpretativaque deseaba presentar; o sea una que

pudiera dar cuenta de la trama de interrupciónque operó en el caso; articulando

acontecimientos producidos en el ámbito interno y en el ámbito externo al

establecimiento educativo en proceso de cambio representóuna instancia sumamente

compleja del proceso investigativo. Naturalmente la formulación de tal interpretación—

así como la de otros componentes de la investigación-no se iniciaba en este momento,

ya que desde los primeros tiempos del proceso investigativo —que comenzara varios años

antes con Ia Maestría y transcurriera, como se dijera, a través de diferentes instancias y

producciones- se fueron dando sucesivas aproximaciones a lo que luego podría

sistematizarse como una posible interpretaciónsobre lo acontecido. Tal como señala H.

Saltalamacchia 0004)”la investigaciónavanza a través del ajuste y la especificación

paulatina de un conjunto de conjeturas y el resultado de la investigaciónes una

propuesta conjetural a la que pudo arribarse

Dos aspectos puedo identificar como los principales obstáculos propios de esta

formulación. Uno de ellos tiene que ver específicamentecon la búsqueday

establecimiento de relaciones significativas entre el marco teórico de la investigacióny la

u
En Seminario de doctorado: "El análisis de datos en la investigacióncualitativa", notas de clase, julio 2004
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empiria; sobre todo teniendo en cuenta que tales relaciones significativas me exigían,
desde la perspectiva teórica seleccionada, ir mas allá de la organización;abordar la

dimensión de “lo institucional", avanzar al nivel del juego de las instituciones, de las

representaciones, de los significados, de los límites,tal como se definiera en el Marco

Teórico. El otro de los obstáculos tuvo que ver también con una exigencia; la de realizar

un aporte al conocimiento en el campo; situación generadora de importante ansiedad en

tanto la profundizaciónen la lectura de los autores parecia reafirmar mi percepción

acerca de que "todo ya estaba dicho”

Frente a tales cuestiones, la salida resultó ser, efectivamente, una de las pautas

metodológicasque debe guiar el proceso de investigación:"amasar" insistentemente la

teoria y la empiria, exigiéndoseuna especial sensibilidad frente a los datos (M. T. Sirvent

(1995)? ir y volver entre uno y otro aspecto; avanzar por aproximaciones y de modo

sistemático;tener siempre abierta la pregunta orientada a comprender: ¿qué parece

haber acontecido acá?,¿quéme dicen de ello los actores, los documentos, la historia...?.

Dado que el caso se encontraba organizado en su historia, la misma resultó un recurso de

gran utilidad para formular estos interrogantes en relación con cada una de las etapas

definidas. El análisis de los datos desde el marco teórico construido como "dispositivo

analizador" (L. Fernández,1994:43) hizo posible consolidar y dar contenido a la hipótesis

que se sostenía desde la investigaciónde Maestria. La misma señala que las dificultades y

la interrupciónde un proceso de cambio en educación tienen que ver con la articulación

de diferentes problemas entre el ámbito interno y el ámbito externo al establecimiento

educativo; que tales problemas no se presentan abruptamente sino que se van

generando de manera paulatina y poco evidente para los sujetos; y que en la generación

de los mismos resultan cruciales los primeros tiempos de desarrollo del proyecto.

La Tesis que se sostiene es el resultado de este proceso y, por consiguiente, uno de los

aportes del proceso de investigación,presenta los diferentes obstáculos que pueden

gestarse en la evolución de un proyecto, dentro y fuera del establecimiento educativo en

proceso de cambio; así como aquellos aspectos que parecen operar como articuladores

entre ambos espacios. Su construcción me enfrentó nuevamente con la problemáticade

la implicaciónque se hacía presente en la dificultad para realizar una formulación que

abordara el problema "la trama de la interrupción",pero que fuera más allá del caso, que

pudiera despegarse del mismo y, ahora, tratar de dar cuenta del interrogante que,

reiteradamente me formulara la dirección de tesis: "luego de todo el proceso de

12
En Taller de Metodologia de la Investigacióndesarrollado en el marco de la Maestría en Didáctica en la

FCE-UNCO, 1995
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investigaciónrealizado ¿cuálespueden ser, en tales condiciones, los aspectos vinculados

con la posible interrupciónde un proyecto de cambio educativo?" El trabajo constante

de ir a los datos, a la teoria y al impacto de cada aspecto en la propia subjetividad; el

tomar distancia y reflexionar sobre estos elementos y sus relaciones, representóel

prolongado proceso que hizo posible construir la tesis desde un lugar “más allá del caso".

4.5.- Algunos aprendizajes logrados

Este proceso investigativo se encuentra en, esta instancia, llegando a su fin a raíz de

diferentes motivos; entre ellos, por las condiciones lógicasde los estudios de Doctorado.

A lo largo de su desarrollo he capitalizado importantes aprendizajes:

o Naturalmente los que tienen que ver con la profundizacióndel conocimiento en el

campo, propósitode la investigacióny, por consiguiente, logro esperable.

Pero, además,otros que estimo especialmente significativos:

o La profunda experiencia de análisis institucional en su carácter de doble análisis: el

de los hechos que se desean conocer y el de la propia subjetividad puesta en juego

en tales hechos.

o La comprensión,también profunda, del significado de estar en posiciónde

investigador, como alguien que busca conocer y comprender aceptando los hechos

tal cual fueron o tal como los vivieron quienes los relatan

o La comprensiónlograda, gracias a la posibilidad de transformar una experiencia

propia en un problema de investigacióny haber podido transitar el proceso

correspondiente, de la complejidad de los hechos sociales.

o La comprensiónprofunda y real de que la investigaciónsolo se aprehende ”sipasa

por el propio cuerpo"13;o sea en la medida en que insistentemente se persevera en

la pregunta y en la búsquedade alternativas que permitan un avance en el

conocimiento.

13

Expresiónde la Prof. Maria Teresa Sirvent, registrada como notas de clase, durante el Seminario de

Metodologíade la investigaciónque desarrollara en el marco de la Maestria en Didáctica,en la Facultad de

Ciencias de la Educación de la UNCo, al cual asistí como parte de etos estudios de posgrado
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SEGUNDA PARTE

EL CASO: su ANÁLISIS
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CAPITULO V

CONTEXTO HISTÓRICOSITUACIONAL

Se habla de contexto histórico situacional con referencia a algunas
características de la provincia, del sistema educativo provincial y de la

organizaciónde la enseñanza en dicho sistema. Hacer referencia a la provincia y

su desarrollo permite una aproximacióna las condiciones en las que el mismo

se fue produciendo, así como al tipo de respuestas que se fueron configurando
desde el momento de su provincializaciónen adelante. Tal información resulta

de interés teniendo en cuenta, por una parte, que algunas de estas respuestasl
representan antecedentes del proyecto educativo objeto de análisisz.Por otra

parte, hace posible mostrar los profundos cambios que en el orden de lo

económico,social y políticose fueron produciendo desde el advenimiento de la

democracia, configurando el contexto situacional amplio de implementación
del proyecto educativo estudiado Asimismo, describir algunas caracteristicas

del sistema educativo provincial —en especial del gobierno de la educación- y de

la organizaciónde la enseñanza, permite especificar más el contexto

institucional de inserción del proyecto y sustentar la afirmación referida a que,

el caso analizado, se trató de un proyecto de cambio en educación de

“intención instituyente", tal como fuera definido

5.1.- La provincia del Neuquén

El Territorio Nacional del Neuquén se erige sobre la persecución,muerte y

sometimiento de la poblaciónindígenaque habitaba la región.Su incorporacióna la

Nación se produce despuésde las campañasmilitares contra dicha población,
realizadas a partir de 1870. Las mismas buscaban consolidar la soberanía nacional

sobre esta zona sur del pais y ampliar el espacio de pastoreo para los hacendados de

La Pampa húmeda cuyos campos ya no admitian la utilización intensiva, ni mayor

número de animales (Blanco, G., Gentile, B., y Quintar, J., 1998, p. 6; Dubinowski,

Rodríguez,Laurenti y otros, 1999, p. 76; Arias Bucciarelli, M., 1999, p, 32, en Favaro,

0., y otros, 1999)

Para el cumplimiento de tales objetivos, la poblaciónindigena que se encontraba en

estos territorios fue expulsada de los lugares que habitaban, sometida o exterminada:

"...la campañamilitar dejócomo saldo un gran número de indígenasmuertos y otro

tanto de prisioneros, ya sea como resultado de los combates o por presentación
voluntaria ante los jefes militares (...) En efecto, las diferentes incursiones que se

1
Se trató de las propuestas denominadas "Programacióny evaluación del sector vivienda", elaborada en

el año 1975 y "Programacióny evaluación del sector educación: infraestructura escolar” que se formula

en los primeros meses del año 1976. Sobre las mismas se habla mas adelante
2

Se hace referencia al Proyecto Educativo de la Escuela Media Experimental Técnica Agropecuaria

(EMETA-Neuquén)
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llevaron a cabo contra las indios en el periodo que va desde agosto de 1878 a mayo de

1879 y que culmina con la expedicióndel Gral. Roca al Rio Negro, arrojaron las

siguientes cifras: 1271 indios de lanza, prisioneros; 1313 indios de lanza, muertos en

combate; 10.539 no combatientes, prisioneros; 1049 indios, reducidos

voluntariamente” (Mases, E., 2000, p. 49). Posteriormente, esta poblaciónfue

trasladada a lugares lejanos de aquellos en los cuales había nacido y crecido y, puesta

en tareas ajenas a sus costumbres: ”(...)el gobierno nacional resolvió la distribución de

los mismos en diferentes destinos lejos de la frontera desmembrando a las familias de

manera tal que, las mujeres y los niños fueron repartidos como personal doméstico,
mientras que los indios adultos fueron destinados a cubrir las plazas en el ejércitode

linea y en la marina de guerra; incluso, algunos contingentes fueran enviados a

provincias del norte y del litoral como mano de obra en ingenios azucareros y en

establecimientos rurales" (Mases, E., 2000, p. 50)

Estas campañasmilitares sobre el territorio se completan con la sanción de la ley 1532

del 16 de octubre de 1884 por la cual se crea, entre otros, el Territorio Nacional del

Neuquén

Luego de ello y durante más de setenta años, el territorio neuquino y sus habitantes

sufrieron la explotación,el abandono, el aislamiento y la escasa atención por parte del

Estado Nacional, subsistiendo en condiciones económicas,culturales y sociales

rigurosas y desfavorables, pese a las reales posibilidades de desarrollo que ofrecían sus

recursos naturales. Un extenso territorio incomunicado, de más de 94.000 km2, con

poblacióndispersa y mínimos servicios e infraestructura social; aunque visualizado por

algunos como una zona con un destino de grandeza. Sus tierras eran repartidas desde

la Dirección Nacional de Tierras ubicada en Buenos Aires y la mayoríade las

adjudicaciones se realizaban como reconocimiento a las tareas llevadas a cabo durante

la "Campañaal Desierto" o por relaciones personales o familiares con el poder central

(Blanco, Gentile y Quintar, 1998, p. 7; Arias Bucciarelli, 1999, p. 33)

”(...)a pesar de las perspectivas de desarrollo económico,la educación y la salud que

recibían los habitantes del Territorio eran totalmente deficitarias. La infraestructura
era precaria y la escasez de profesionales, notoria. La enseñanza se encontraba

regulada sobre la base de criterios y planes de estudio pensados en la Capital Federal,

poco apropiados a la realidad territoriana y a las necesidades del medio. A ello se

sumaban las precarias condiciones en que funcionaban las pocas escuelas del territorio,
construidas en adobe, con techos de paja que dejaban ver los rayos del sol, con pisos de

tierra y sin calefacciónen los dificiles inviernos neuquinos. En cuanto a la atención

sanitaria de la población,para la década de 1920 solo existían dos centros

asistenciales, uno en Neuquéncapital y otro en Zapala, a los que luego se agregaron

dos pequeñosservicios en Aluminé y Chos Malal, creados por iniciativa de las

Comisiones de Fomento (...) Solo existían en el Territorio seis pequeñospueblos (...) y,

sus pobladores llevaban, en general, una vida caracterizada por el sacrificio y la

pobreza (...)" (Blanco, Gentile y Quintar, 1998, p. 7)
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Una carta del Gobernador Enrique Pilotto enviada en 1940 al Ministro del Interior de la

Nación,se refiere a la situación del Neuquénde entonces, pero también llama Ia

atención sobre otro aspecto: sus riquezas y potencialidades: ”(...)Son múltipleslas

necesidades mas apremiantes del Territorio, son serios los problemas a resolver, pero

ninguno imposible. Debo agregar, además,que las necesidades generales y de orden

social no han sido contempladas hasta ahora por la administración nacional con el

espi'ritu de justicia y de equidad que le corresponde (...) El Territorio de Neuquén
devuelve con exceso a la Nación,año tras año, lo que el presupuesto general destina a

su administración. Es injusto, entonces, que las autoridades retarden indefinidamente
la solución de los problemas fundamentales de una zona que está llamada, por sus

grandes posibilidades, a ser una de las regiones mas privilegiadas del pais. Neuquén
tiene dentro de sus límites todas las condiciones que han hecho grande a los pueblos
del mundo: hierro, carbón,petróleoen abundancia, fuerza motriz que fluye de sus

grandes y numerosas corrientes de agua que por las caracter/'sticas del terreno

constituyen verdaderos torrentes; riego asegurado para cuando el aumento de su

poblaciónjustifique las obras necesarias para su suelo, que es muy fértilpese a su

aridez aparente. Y no obstante todas estas circunstancias favorables (...) no hay
todavi'a una sola escuela de instrucción media en los 94.350 kilómetros cuadrados que

componen su superficie, limitándose asi las aspiraciones de los hijos de los pobladores
a las mas modestas tareas... No existe una sola cama para enfermos, salvo unas pocas

en la precaria asistencia públicaque funciona penosa y miserablemente en esta

Capital, higiene y asistencia social están hasta ahora en abandono lamentable (...)"

(Archivo Histórico Provincial del Neuquén,Memoria del Gobernador Enrique Pilotto,
en Blanco y otros, 1998, p. 8)

Algunas manifestaciones realizadas durante los debates parlamentarios -en relación

con la ley de Territorios Nacionales- llevados a cabo en año 1954 reiteran la situación

en la que los mismos se encontraban; así como el desconocimiento que habia respecto

de ellos, inclusive con referencia a su ubicación geográfica:”Al cabo de cien años de

organizaciónconstitucional llega recién para los territorios nacionales el momento de

su organización.No hubiese querido y no era mi deseo referir la odisea de los territorios

durante ese siglo de abandono y desorganización(...) Los que habitamos en ellos

éramos verdaderos conquistadores que luchábamos en las peores condiciones para

establecer una avanzada de la civilización en el desierto; carecíamos de caminos,

ferrocarriles, escuelas, hospitales, obras públicas,electricidad, teléfonos,industrias, (...)
No teniamos ninguna participaciónen la vida poli'tica del pais y éramos verdaderos

parias en nuestra patria (...) Durante cincuenta años he vivido en un rincón de la patria

completamente abandonado por ustedes (...) No conozco los Territorios de aida sino

que los he visto (...) Tienen ustedes un conocimiento tan profundo de los territorios

nacionales que un diputado radical me preguntaba en que puerto desembarcaba

cuando iba a Neuquén...”(Archivo Histórico Provincial del Neuquén,en Blanco y otros,

1998, p. 10)

Los autores de referencia señalan que avanzados los años cincuenta la situación

descripta seguíaen general sin ser resuelta. Neuquénse presentaba como un inmenso

territorio incomunicado, con falta de caminos adecuados entre sus poblaciones y de
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otros medios de comunicación. Salvo algunos lugares mas poblados, los pobladores
debian utilizar caminos secundarios o huellas para caballos y carretas, que

frecuentemente se encontraban en malas condiciones o directamente intransitables

debido a Ia nieve o a las abundantes lluvias, aislando a las poblaciones. Todo ello

contribuía a que en términos económicos y sociales, y a pesar de los recursos naturales

disponibles, Neuquénmostrara en esos años evidentes sintomas de atraso respecto

del conjunto del pais y recién cuando se transformó en provincia, parte de los recursos

retomaron a ella (Blanco, Gentile y Quintar, 1998, p. 11)

Sin embargo ya en el año 1918 se habia producido el descubrimiento del petróleoen

Plaza Huincul y comenzaron a organizarse poblaciones en torno de tal actividad, entre

ellas Cutral Có. En esos pueblos y desde comienzos del siglo se destacaría la presencia
de sirios, libaneses, polacos judios, italianos y españolesque casi en forma

trashumante se desplazaban por el territorio para afincarse, finalmente, en algunos

lugares donde pudieran vender su mercadería. ”Canaán Sapag3eligióZapala; pero,

años mas tarde sus hijos Elías,Felipe y José se desplazarian a la pujante área petrolera
de Plaza Huincul y Cutral Có” (de entrevista a miembro de la familia Sapag).

La relevancia del comercio y de grupos de inmigrantes que se fueron articulando en

función de tal actividad y configurando como sectores referentes en las comunidades,
es destacada, también,por otros autores "(...) la necesidad de abastecer a la población
(...) y de intervincular al territorio con los mercados mas próximosexplica la centralidad

que van adquiriendo el comercio y la intermediación tanto en la composiciónde la

economia como en el origen de los sectores dominantes (...) Dado que la acumulación

generada en los rubros relativamente mas importantes de la producción:hidrocarburos

y ganaderia se realiza fuera del territorio (...) la obtención de ganancias por parte de

los grupos locales se produce en actividades secundarias, principalmente el comercio"

(Arias Bucciarelli, 1999, p. 35) Tal situación parece representar una de las razones

principales por la cual los sectores dominantes neuquinos se estructuran, inicialmente,
a partir de la actividad comercial (Favaro, 0., 1999, p. 25)

Neuquénadquiere su condición de estado autónomo en el año 1955 por ley 14.408

(Arias Bucciarelli, 1999, p. 33); mientras que en el año 1957 se sanciona su

Constitución. Los debates parlamentarios muestran la intención de configurar un

Estado que asuma la defensa de los recursos naturales, impulse su desarrollo global e

intervenga directamente en la promociónde la salud, la vivienda y la educación. Se

expresa en los referentes políticosneuquinos una vocación federalista, rechazo al

centralismo, a la intervención del Estado Nacional en el control de los recursos

provinciales y la intención de homogeneizar la poblaciónen torno de este principio.

(Favaro, O, 1999, p. 23; Palermo, V., 1988, p. 102)

En la reglamentacióny organizaciónque en la Constitución se dio a los poderes públicos
y a la estructura del aparato gubernamental se puede observar la idea de un Estado

gestor del desarrollo, con una fuerte presencia en la esfera económica y social y una

3
Padre de quien años mas tarde gobernara la provincia por cinco períodos,que llegara al paísy luego a

Neuquén,desde el Líbano,en los primeros años del S. XX
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tendencia a concentrar el poder politico en manos del Ejecutivo. En los años posteriores
a la sanción de la Constitución Provincial y a la elección del primer gobierno surgido de

elecciones locales (1958), se fue definiendo un Estado moderno, con una clase política
con particulares características,acentuándose la tendencia hacia una centralización

institucional y hacia una línea económica de fuertes rasgos planificadores (Blanco,
Gentile y Quintar, 1998, p. 25; Boron, A., 1999, p. 12, en Favoro. 0., y otro, 1999)

Durante los años cincuenta, además, comienza a instalarse un modo de pensar el

desarrollo basado en la idea de que en las áreas subdesarrolladas existía una gran

potencialidad económica y social que debia promoverse a partir de una acción

deliberada y planificada por parte del Estado. Dentro de esta perspectiva económica y

social, la corriente desarrollista en la Argentina erige la producciónpetrolera en la clave

de la politica económica del gobierno. De esta manera el proceso de provincialización
incluyóla puesta en marcha de una serie de medidas destinadas a concretar el

desarrollo desde la concepciónseñalada y la nueva provincia fue, de alguna forma, "hija
de esa concepción",por cuanto el Estado Nacional buscaba establecer en Neuquén,un

polo de desarrollo para la Patagonia a través de la explotaciónde su riqueza petrolera y

energética.De esta manera las necesidades existentes y las ideas de progreso y

desarrollo marcaron el camino a seguir y, en una provincia donde "todo estaba por

hacerse" los recursos, su distribución y manejo representaban una cuestión prioritaria

(Blanco, Gentile y Quintar, 1998, pp. 25-27) De aqui en adelante los esfuerzos

estuvieron especialmente destinados a propiciar el desarrollo (infraestructuras básicas,

vivienda, salud, educación, entre otras cuestiones) para atender las crecientes

demandas de una poblaciónen acelerado aumento4 y que presentaba significativas
carencias en tales aspectoss

En el año 1961 un grupo de habitantes del interior decide conformar un partido

políticoprovincial dando origen al Movimiento Popular Neuquino. El federalismo se

erige en el principio ideológicopor el cual el partido provincial (MPN) constituye su

identidad, cuyo núcleo duro es la idea de que la provincia es expoliada por el gobierno
nacional y, de allí, la estrategia de solución de los conflictos internos sustentada en el

eje de la oposiciónestado provincial-estado nacional (Palermo, V. 1998, p. 102)

”Mientras en el orden nacional se ensayan variadas fórmulaspara dar solución a la

‘tuestión peronista”,en Neuquénse pone en marcha una lógicapoli'tica que privilegia
la perspectiva de un movimiento policlasista, provincialista y neoperonista (...) En la

nueva provincia los Sapag (...) concitan una intensa adhesión emocional y carismática

que, sumada a los elementos materiales y simbólicos (...) culmina con la creación de una

fuerza partidaria (...) hasta tanto se levante la prohibicióndel peronismo. No obstante

(...) no solo no regresa al tronco partidario, sino que se instala como e/ mas fuerte

4

Segúnel Censo Nacional de Población de 1980, la evolución de la poblaciónen Neuquénregistra los

siguientes datos: 1960: 86.836 hab.; 1970: 154.570 hab.; 1980: 243. 850 hab. (En V. Palermo, p. 134)
5

Segúndatos de la Dirección Provincial de Estadisticas y Censos, en el año 1960 de cada 1000 niños que

nacían vivos, cerca de 120 morían en la primera infancia; el doble que en el país;y, la expectativa de

vida de sus habitantes no superaba los 47 años. Por otra parte, contaba con casi un 20% de

analfabetismo.
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contendiente del justicialismo ”verticalista” local” (Favaro, O, Iuorno, G y Palacios, S.,

1999, p.119)

El origen social de los promotores de esta organizaciónes señalado en el siguiente
testimonio: ”Eran comerciantes, bolicheros que tenían la virtud de estar muy insertos en

la comunidad, que estaban bien relacionados con la gente. Es esta gente que por

peronistas en el 57, 58, 59 se cansan de votar en blanco (...) y dicen ‘no,hagamos un

partido provincial’(...) Tuvo la característica que unió a los hijos o a los nietos de esos

inmigrantes excluidos del grupo de Neuquéncapital y que se desarrollaron básicamente

en el interior donde se encontraron con esa masa enorme de neuquínoscrio/los,
recontra descendientes de chilenos y de mapuches mestizados. El MPN es para mi una

alianza entre esos poli'ticos del interior que eran fundamentalmente árabes,pero

también algunos italianos y españoles“;comerciantes que se juntan con algunos
sindicalistas ferroviarios de Neuquény petroleros de Plaza Huincul y Cutral Có. (...) Hay
una historia antiologárquica,de raices propias, de proyecto propio en una conjunción
muy extraña de inmigrantes excluidos de la Argentina prósperade la división

internacional del trabajo, con los paisanos y los mapuches que quedaron del desastre

que hizo el EjércitoArgentino. Ese es el inicio del MPN (de entrevista a miembro de la

familia Sapag)

El 12 de octubre de 1963, Felipe S. asume, por primera, vez la gobernaciónde la

provincia ocupando esta posiciónen cinco oportunidades desde este momento hasta

19996. En coincidencia con lo que expresa el testimonio anterior, V. Palermo, señala:

”De origen humilde (...) fue capaz de crear una fuerza políticaperdurable (...) y lo hizo

atreviéndose a desafiar nada menos que a Juan Domingo Perón y, -creo que se trata del

único caso- ganando/e la pulseada. Desde en tonces gobernóo fue insoslayable punto de

referencia en la políticaneuquina, siempre”(Vicente Palermo, 1988, p. 7)

En cuanto al estilo de ejercicio del poder se fue configurando una modalidad de corte

patriarcal-paternalista que, segúnel entrevistado, se relaciona con Ia cultura y tradición

de origen. "Yo creo que el estilo de poder fue muy libanés. En la casa de mis abuelos se

hablaba árabe,mi viejo se socializó en árabe y cuando llegóa la primaria le costaba

hablar en castellano y Elias nació en el Libano. Y, bueno, la cultura familiar de los árabes

—conocida por los argentinos por la gastronomia, el folklore y ‘las mil y una noches’- en

realidad se estructura y funciona muy diferente a la argentina. Hay un sentido muy

fuerte, desde ya, de la autoridad; de la autoridad del mayor o del jefe, del ‘she/kh’;

pero, también un sentido de inclusión total. El que está adentro, está adentro. Por

supuesto, respetando la jerarquía,pero ese tipo no se muere de hambre, si es necesario

se lo protege y si es necesario, con la vida (de entrevista a miembro de Ia familia Sapag)

Sobre la base de los aportes de la renta petrolera se puso en marcha un proceso

inspirado en la perspectiva del Estado de Bienestar; un conjunto de políticascon

orientaciones keynesianas propias de la Europa de posguerra que perdurarian hasta Ia

"

Sc desempeñócomo gobernador en los siguientes periodos: 1963-1966; 1970-1972; 1973-1976; 198.“-

1987 _\' 1995-1999
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llegada del “fundamentalismo de mercado” del gobierno de Menem, especialmente
con la privatizaciónde YPF (Borón,A., 1998, en Favaro y otros, p. 11)

El desarrollo económico y social se orientó a la provisiónde infraestructuras básicas,de

comunicaciones y políticasde bienestar en general. A cubrir las carencias de educación,
salud y vivienda para una poblaciónque —segúnlos datos señalados- se incrementaba a

un ritmo acelerado. La información indica que esta orientación se mantuvo en Neuquén
con notable continuidad, incluso en los años de la dictadura militar; ya que, mientras a

nivel nacional se producíael abandono de las concepciones desarrollistas y de

promocióndel bienestar, en la provincia se observaba su permanencia. ”(...)es durante

el segundo gobierno constitucional (MPN, 1963-1966,’y la permanencia de las figuras
mas destacadas del partido provincial durante los gobiernos de facto (...) cuando se

afirman los rasgos caracteristicas del estado neuquino, En este sentido, en las décadas

del 70 y 80 se acentúan las tendencias hacia la centralización politica y la intervención

económica y (...) se sistematizan y profundizan políticassociales que al extender el

bienestar a mayor número de habitantes permite al entramado partidario convertirse

en fuerza predominante (...)" (Arias Bucciarelli, 1998, en Favaro y otros, p. 41)

Los años 60 y 70 fueron para Neuquén,épocasde grandes realizaciones; entre ellas: se

lleva a cabo un plan de infraestructura vial, de comunicaciones y de vivienda con el

propósitode articular un territorio caracterizado por la dispersióny la incomunicación;
se sanciona la ley de creación del Consejo Provincial de Educación (1961); se crea la

Universidad Provincial (1964) —antecedente de la actual Universidad Nacional del

Comahue-; se crea el Consejo de Planificación y Acción para el Desarrollo (COPADE,

1964), se define e implementa el Plan Provincial de Salud (1971) destinado a revertir los

elevados indice de mortalidad materno infantil; entre otros aspectos

En el marco de este proceso, entre los años 1975 y comienzos de 1976, se formulan las

propuestas nombradas al inicio de este punto: "Programacióny evaluación del sector

vivienda" y "Programacióny evaluación del sector educación: infraestructura escolar"

que, como se verá,dan las bases para el primero de los proyectos educativos que se

presentan y marca la linea a seguir en los proyectos que le suceden; representando, por

lo tanto, antecedentes del caso analizado.

El períodode facto 1976-1983 tuvo una expresiónparticular en Neuquén.Inicialmente,

específicamenteen los dos primeros años se aplicóen la provincia la misma estrategia
de terror y captura de la administración públicacomo botín de guerra que en el resto

del país.El número de desaparecidos entre las provincias de Neuquény Río Negro fue

de 31 personas; de las cuales, 18 fueron secuestradas en la ciudad de Neuquén(Blanco,
Gentile y Quintar, 1998, p. 90) Simultáneamente se mantuvieron y desarrollaron en la

provincia lazos de solidaridad y apoyo a los perseguidos, fundamentalmente en torno

de la iglesia neuquina (sacerdotes y obispo Jaime De Nevares) y varias personalidades
de la políticalocal. "(...) consecuencia de la actitud del obispado neuquino, de cobijar

públicamentea las victimas de la represión(...) fue la creación de la Asamblea

Permanente por los Derechos Humanos del interior del país,a mediados de 1976" A

partir del año 1978 se produce un cambio en la estrategia general de la dictadura en la

zona; se observa una continuidad de las politicas implementadas en años anteriores al
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golpe de estado caracterizadas por un estilo de crecimiento orientado por políticas
desarrollistas y de bienestar. Segúnlos autores consultados parece haberse tratado de

una situación relacionada con la necesidad de evitar el despoblamiento del interior,

especialmente en las áreas de frontera y continuar con el aprovechamiento de los

recursos energéticos(Blanco, Gentile y Quintar, 1998, p. 91 y 92)

SegúnV. Palermo (1988, p. 53) este proceso se enmarcó en una primara etapa del MPN

(desde su creación en 1961 hasta 1983) caracterizada por rasgos autonomistas-

federalistas y por la incorporaciónal Estado de una tecnoburocracia que actuó con

continuidad, capaz de adecuadas planificaciones, gestiones modernizantes y un

crecimiento centrado en la obra públicay la rápidaabsorción de poblacióntanto a la

provincia como al partido.

A partir del advenimiento de la democracia comienzan a expresarse, en la provincia,

importantes transformaciones en el plano políticoy social. Por una parte el escenario

social se presenta más heterogéneo,más complejo, con nuevos actores organizados

(los gremios, las agrupaciones de derechos humanos, organizaciones vecinales, la

Iglesia, etc.) Un marcado nivel de movilización,de reclamos y de participaciónson

algunos de los rasgos de la época.(Blanco, Gentile y Quintar, 1998, p. 97).

V. Palermo (1988, p. 54) hace, respecto de este nuevo tiempo, referencia a una

segunda etapa en el gobierno del MPN durante la cual; fundamentalmente en los dos

primeros años de gobierno posteriores a la dictadura enfrentó serios problemas en su

relación con las distintas expresiones de la sociedad neuquina, que culminaron en la

derrota en las elecciones parlamentarias de 1985. El nuevo escenario mostraba una

provincia con poblaciónjoven, calificada y activa, conformada principalmente por

movimientos migratorios, sin una base cultural tradicional que pudiera funcionar como

un factor de integracióny con un partido gobernante con escasa flexibilidad para

adaptarse a los reclamos del momento y mediar en el conflicto social. De allí que,

aunque la escasez de recursos hacía difícil gobernar con el estilo histórico centrado en

la expansiónde la obra pública,pareciera que la dificultad principal se encontraba en

que la "modernización" y diferenciación que se producíanen la sociedad neuquina
desbordaron la capacidad de un Estado de estilo paternalista que respondióa los

reclamos y conflictos con una mayor concentración del poder decisorio (Palermo, V.

1988, p. S8)7

En este contexto se volvieron cada vez más visibles las luchas internas por el poder, las

divisiones y la formación de bandos. A raíz de que la Constitución de la provincia

impedíala reelección para gobernador de Felipe S. se decidió definir el cargo —por

primera vez- mediante elecciones internas. Estas se llevaron a cabo en abril de 1987,

inaugurándoseun camino de duros enfrentamientos en el partido (Palermo, V., 1988, p.

73)

7
En este sentido: varias de las funciones del bienestar social son restadas al ministerio correspondiente

y puestas en manos de la hija del gobernador quien desarrolló su tarea con criterio de asistencia directa

y perfil clientelístico;las designaciones en el Poder Judicial siguieron criterios partidistas y el Poder

Legislativo jugócomo una pieza irrelevante (en Palermo, V, 1988, p. 58)
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A partir de los años 90 las privatizaciones afectaron la ingerencia de la provincia sobre

los recursos energéticosy la bandera del federalismo que hasta entonces parecía
unificar a los neuquinos frente a la Nación,ya no se muestra como suficiente. ”Los 70 y

buena parte de los 80 todavia tenían el sabor del Estado de Bienestar y parecíaque

estaba todo por crearse. Es mas, el 83 fue un regreso a la idea de que se podíacrear

todo en democracia. El PEPEfue parte de eso (...) Ahora bien, creo que con los 90, la

crisis hiperinflacionaria, la llegada de Menem, el abandono del imaginario del Estado de

Bienestar se produce una segundo ola de reformismo, llega rápidamenteesta idea del

Estado modernizador. El Estado de Bienestar aparece como el pasado, ineficaz. Creo que

el sobichismo es eso. En el gobierno de Sobisch el tema de salud, por ejemplo, apuesta

claramente a la medicina privada. La ruptura políticaen términos ideológicoses con

Sobisch. Sobisch hoy encarna la derecha del MPN. El sapagismo fue mucho más

inclusivo. Uno dirá,bueno, no pudo cumplir un plan de Estado de Bienestar; pero un

Estado de Bienestar en la Argentina que es periféricay en una provincia que también es

periférica,es harto difícil.Lo de Sobisch es otra cosa, es la negaciónde esa imagen de

inclusividad. Pero el Sapag que vuelve del 95 al 99 vuelve con la tradición y tuvo un

conjunto de fracasos. Un de ellos Cutral Có. Un intento de volver al pasado que se tornó

imposible (...)" (de entrevista a historiadores UNCo). De manera tal que en un contexto

marcado por los cambios que va sufriendo el capitalismo se vuelve cada vez más

evidente la imposibilidad de mantener la estrategia intervencionista, planificadora y

benefactora que caracterizó el funcionamiento del estado neuquino en años anteriores

(Favaro y Bucciarelli, 1999, p. 261)

A esta altura el paísy Neuquéneran totalmente diferentes a aquel territorio de los años

60. Los graves conflictos producidos en las localidades petroleras de Cutral Có y Plaza

Huincul —en las cuales se inaugura la modalidad de piqueteros y la denominación

correspondiente en los años 1996 y 1997- ligadas a la privatizaciónde YPF fueron otra

señal de una provincia diferente

La privatizaciónde las empresas públicasencargadas de la explotaciónde los recursos

fundamentales en los que se sustentó el desarrollo neuquino, redujeron las fuentes de

ingresos y debilitaron el federalismo en tanto elemento simbólico de legitimacióndel

estado provincial (Favaro, 0., y Bucciarelli, M., 1999, p. 264)

En los años 2000 se profundiza esta tendencia. A comienzos de esta década se produce
la prórrogaanticipada de las concesiones para la explotaciónde las áreas

hidrocarburiferas. ‘(En coincidencia con el fin del milenio llega también el fin del

‘Neuquénmoderno’. Entramos en un períodohistórico distinto que daremos en llamar el

‘Neuquénglobalizado’una expresióntardía del neoliberalismo vigente en el pai's
durante la década del 90 que encabezó el presidente Menem entusiasta del discurso

liberal y asociado sin tapujos a los grandes grupos empresarios (...) Diez años mas tarde

de lo ocurrido en el ámbito nacional, mediante un Decreto del Poder Ejecutivo, el

B
Plan Educativo Provincial que se formula con el advenimiento de la democracia, le sucede y se propone

expandir el proyecto denominado Expansióny Mejoramiento de la Educación Rural (EMER, 1978-1983) y

se ubica como uno de los antecedentes del acaso analizado
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gobierno neuquino toma con entusiasmo las banderas del neoliberalismo a través de la

contundente alianza estratégicacon Repsol (...) El partido provincial, otrora expresión
de las ‘hordas del interior’ y de los barrios pobres de la capital, se ufana de su apuesta

como socio de Repsa/-YPF" (Martinez G. R., 2004, p. 224)

La nueva instancia de gobierno se asienta en la Reforma del Estado y, desde esa

concepciónapoya la privatizaciónde YPF, Gas del Estado e Hidronor. En el ámbito de lo

políticopartidario se desarrolla una "lucha facciosa". EI conflicto se centra en intereses

particulares y recurre a un vínculo de subordinación a través de un mecanismo

clientelar (Favaro, 0., y Bucciareli, M., 1999, p. 264)

A modo de síntesis

Desde el año 1870 en adelante -aproximadamente a lo largo de 14 años- la zona sur del

pais y dentro de ella la que luego ocuparíael territorio de Neuquén,comienza a ser

objeto de sucesivas campañasmilitares destinadas a ampliar las áreas de pastoreo para

la Pampa húmeda. Durante este tiempo la poblaciónautóctona fue exterminada o

sometida y, muchos de sus integrantes, alejados de los lugares que habitaban y

destinados a trabajos ajenos a sus costumbres (ejército,trabajo doméstico,ingenios
azucareros en el norte del país)

Creado el Territorio Nacional del Neuquénen el año 1884, las tierras son repartidas a

modo de premios por la participaciónen la "campañaal desierto" o entre familiares y

allegados. En este tiempo y a lo largo de más de 70 años la zona sufrió la explotacióny
el abandono por parte del gobierno central; mientras sus habitantes vivían en

condiciones rigurosas y de pobreza, con escasez o ausencia de servicios básicos de

salud, vivienda, educación y comunicaciones

Simultáneamente a tal situación,Neuquéntambién era visualizada como "una de las

zonas más privilegiadas del pais"; poseedora de recursos naturales que le auguraban un

"destino de grandeza": hierro, carbón,petróleo,agua en sus caudalosos ríos, riego

asegurado, suelo fértil; entre otros. En el año 1918, se habia producido el

descubrimiento de petróleoen la provincia y, grupos de comerciantes (sirios, libaneses,

italianos, españoles,judios polacos...) que ingresaran al pais a principios del siglo,
comienzan a desarrollar tal actividad, orientada a abastecer a la poblaciones que se

constituían en torno de la actividad petrolera. Dentro de estos grupos de comerciantes

se encuentra la familia Sapag, cuyos hijos juegan mas adelante un papel preponderante
en la vida políticaneuquina. En los años cincuenta, la concepcióndesarrollista en la

Argentina, parece ejercer decidida influencia en la zona, en función de la idea que el

desarrollo podríapromoverse sobre la base de la explotaciónpetrolera y energética

En el año 1955 Neuquénes designada provincia y en el año 1957 se sanciona su

Constitución Provincial. Lo que parece resultar de interés en este aspecto es la

definición de las bases para la configuraciónde un Estado centralizador, interventor y
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planificadoren la esfera económica y social. En el año 1958 la provincia cuenta por

primera vez con un gobierno electo por sus habitantes.

A partir del primer gobierno electo en la provincia se inicia un camino marcado por las

circunstancias señaladas: importantes carencias en las diferentes localidades y sus

pobladores; posicióndel Estado como centralizador, articulador y distribuidor y, las

ideas de progreso y desarrollo sobre la base de la riqueza petrolera vigentes en ese

momento.

En el año 1961 y en el marco de la proscripcióndel peronismo, grupos del interior

provincial conforman un partido políticoal que denominan Movimiento Popular

Neuquino (MPN); que en su acta fundacional promete volver al peronismo, lo cual

finalmente no se cumple

En el año 1963 Felipe Sapag asume por primera vez la gobernaciónde Neuquény repite
este hecho hasta el período1995-1999. Representa un poder fuerte, patriarcal, de

estilo libanés segúnel cual la familia se ordena en torno del jefe o del mayor

Las ideas acerca del Estado de Bienestar y el soporte de la renta petrolera dan lugar a

un movimiento de desarrollo basado en la provisiónde infraestructuras básicas,salud,

educación,vivienda, comunicaciones; tendencia que no se interrumpe, en la provincia,
durante los gobiernos de facto

Desde fines de los años 80 y sobre todo en los 90 se va complejizando y modificando el

escenario políticoy social de Neuquén:se decide, por primera vez, el candidato a

gobernador por elecciones internas; se acentúan y hacen cada vez mas explícitaslas

disputas por el poder dentro de un partido que parecia presentarse unido tras una

figura carismática;comienzan a debilitarse las ideas propias del Estado de Bienestar y a

predominar la corriente neoliberal; se vive la crisis de la hiperinflación,se privatizan las

empresas proveedoras de energía,se producen intensas protestas sociales; entre ellos

Cutral Có, piqueteros; cortes de rutas y puentes que se extienden, como modalidad,
hasta la actualidad.

5.2.- El gobierno de la Educación

La información relevada respecto del gobierno de la educación en la

provincia permite observar el lugar asignado al Consejo Provincial de

Educación en la estructura de gobierno —como organismo creado para la

conducción de tal sector» en cuanto a sus posibilidades de autonomía en

relación con el Poder Ejecutivo, respecto de la tendencia centralizadora

presentada en el apartado anterior

La Constitución Provincial sancionada en el mes de noviembre de 1957 establece que el

gobierno de la educación estará a cargo de un Consejo Provincial de Educación

concebido como un órganocolegiado y autárquico,conformado por cinco miembros -
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dos representantes de los docentes en actividad, uno de los Consejos Escolares locales,

y dos del Poder Ejecutivo—(ConstituciónProvincial Art. 264 y 265). Por su parte la Ley
242 de octubre de 1961, destinada a regular la organizacióny funcionamiento del

Consejo Provincial de Educación dice al respecto: "(...) la educación es un bien social que

pertenece a todo el pueblo y que, por lo tanto, debe ser resguardado de las disputas

partidarios y debe permanecer al margen de los vaivenes políticos.En funciónde ello, la

autarquíale permite mantenerse independiente ante las presiones de grupos de poder

(...) El gobierno colegiado, con participaciónde todos los sectores involucrados en la

cuestión educativa responde a idéntico propósito:diseñar un Sistema Educativo que

sirva a todos los ciudadanos por igual (...)" (Aguilar, H, 1996, p. 27)

Sin embargo el mismo texto de la ley presenta una contradicción respecto de la

autonomía que se declara, al establecer que ”(...)el Consejo Provincial de Educación (...)
desarrollará sus actividades en natural relación de dependencia con el Poder

Ejecutivo..." Ya en los debates parlamentarios sobre dicha ley, uno de los diputados

expresaba esta situación al señalar que un organismo autárquicono debe subordinarse

jerárquicamentea ningúnotro organismo administrativo, que sus atribuciones se

derivan de Ia ley y que debe ejercerlas bajo su responsabilidad. Sin embargo gana Ia

versión oficial segúnla cual el Consejo Provincial de Educación funcionará en situación

de dependencia del Poder Ejecutivo (Aguilar, H., 1996, p. 31)

Durante mucho tiempo dicho Consejo de Educación —como Cuerpo Colegiado- no

funcionó como tal. Solo se constituyóa mediados de 1962 con los representantes del

Poder Ejecutivo (el presidente y dos vocales). Luego, hasta el año 1966 la conducción

educativa estuvo a cargo de una Dirección General de Educación y Cultura de menor

autonomia que el CPE. Durante el período1966-1973 el gobierno educativo fue

intervenido y en el año 1969 se crea, dentro del Ministerio de Gobierno, Educación y

Justicia de la provincia Ia Subsecretaría de Educación y Cultura; la cual debia hacerse

cargo de la educación en la provincia (Dubinowski, Rodriguez, Laurenti, Cipressi y

Machi, 1999, p. 107 y 120)

Durante el año 1992 (primer año de gobierno de Jorge S.) se constituye el Consejo de

Educación según la normativa que regula su funcionamiento. Sin embargo esta

situación se modifica rápidamente.AI finalizar el primer año de gobierno se produce la

renuncia de su presidente y se crea la Secretaría de Estado de Educación con

dependencia directa del Poder Ejecutivo, frente a la cuales designado —como Secretario

de Estado de Educación y simultáneamente Presidente del Consejo—,el Ingeniero Mario

M.9 hasta entonces Secretario de Gobierno y hombre de confianza del Gobernador

Jorge S. (Aguilar, H., 1996, p. 74)

”(...)la composicióndel cuerpo en el primer períodoinvita a pensar (...) que este

organismo actuaría como cuerpo colegiado preservando la autonomia y Ia autarquía
(...) En el segundo períodohay una clausura del mandato constitucional y un

fortalecimiento de la re-centralización. El nuevo presidente no solamente es un

"

Dos años ¡nas tarde _\' tal como se explica mas adelante. esta gestiónproduciríala intervención dcl

proyecto dc cambio tomado como caso dc estudio
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funcionario de carrera poli'tica sino que, también,subsume en su persona dos

competencias: la de Secretario de Estado de Educación y la de Presidente del Consejo

(...) Esta presunciónse fortalece por el hecho de que al poco tiempo de asumir el Sr.

Mario M. en su calidad de presidente del Consejo, haciendo uso de su facultad de doble

voto aprueba una Resolución mediante la cual delega en la Secretari'a de Estado de

Educación -es decir en si mismo en calidad de Secretario de Estado- la ejecucióny
administración de todas las acciones derivadas de las acciones propias del Cuerpo

Colegiado (...)”(Aguilar, H., 1996, p. 75) Pero, además,respecto de esta tendencia a la

centralización en el Ejecutivo, señala la autora (p. 117) que la administración de los

recursos, la elaboración del presupuesto y su ejecuciónno son atribuciones asumidas

por el mencionado Consejo sino, también por la Secretaría de Estado de Educación

Destaca, por otro parte, lo que denomina el ”carácter clientelar" en el manejo del

sector. Analizando el rubro movimiento de personal observa que la mayoríade las

resoluciones adoptadas se refieren a la concesión de beneficios extraordinarios

(licencias excepcionales, reubicaciones, no cómputode inasistencias, etc.); "mientras la

solicitud de un beneficio establecido por la legislaciónimplica el ejercicio de un derecho,
la peticiónde una norma de excepción(...) implica la consecución de un favor. Este

último procedimiento tiende a afianzar lea/tades personales (...), fenómenoque parece

mas bien vincularse con caracteristicas clientelares que varios autores señalan como

elemento propio de losfenómenosde burocratización” (Aguilar, H., 1996, p. 121)

En la misma linea de carencia real de autarquia del gobierno de la educación,expresan

Dubinowski y otros, (1999, p. 151) ”...en la provincia del Neuquénel CPE careció desde

sus inicios de la autonomia necesaria para constituirse como cuerpo colegiado, a la vez

que la autarquia enunciada y, por peri'odos cortos débilmente efectivizada, se fue

quebrando a medida que la lógicaneoliberal convertía al CPE en un órganotécnico-

administrativo, meramente encargado de ejecutar las poli'ticas diseñadas por el Poder

Ejecutivo Provincial (...) Se devela de este moda un proceso que, en realidad, fue
constitutivo del sistema educativo provincial. Expresiones tales como Cuerpo Colegiado,

autarquia, participación,descentralización,presentes en la normativa de derecho, que

organiza el funcionamiento y gobierno de la educación provincial, quedan neutralizadas

por la normativa de hecho"

Un estudio llevado a cabo por Guillermo, Villanueva entre los años 1998 y 199910 (p. 40)
muestra algunos rasgos de interés con respecto a la gestióneducativa en la provincia.
En la organizacióndel sistema educativo —expresa- se pueden observar dos

características sobresalientes: la centralización en cuanto a las funciones, lo cual incide

en la tendencia a las tramitaciones y toma de decisiones de carácter burocrático y, la

desconcentración relativa en los distritos regionales“en el sentido de delegaciónsolo

de algunas funciones administrativas. Desde la perspectiva del autor esta concentración

1°
Se trata del estudio realizado a solicitud de la entonces Dirección Provincial de Planeamiento

Educativo, denominado "Diseño de alternativas de gestióndel sistema educativo"
u

Los distritos regionales representan divisiones administrativas del nivel central de conducción,que se

encuentran en diferentes lugares de la provincia y que tienen como tarea principal llevar a cabo

gestiones en los temas de personal, sueldos y mantenimiento de la infraestructura edilicia
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en la capacidad decisoria pareceríafundarse en la desconfianzahacia los subordinados;
en el desconocimiento de las tareas inherentes al cargo y de otros cargos del área;y

hasta en lealtades personales. El funcionamiento del Cuerpo Colegiado, autoridad

máxima en la conducción del sistema educativo provincial, revela Io anteriormente

dicho. Ocupa gran parte de su tiempo en tareas de gestiónoperativa, en la toma de

decisiones que deberian ser propias de niveles de menor jerarquíainstitucional en base

a rutinas establecidas, y no en la formulación de políticascomo podria esperarse de tal

nivel de conducción. Por otra parte posee escasa injerencia en el presupuesto

educativo, rubro que se encuentra fuertemente controlado por el Ministerio de

Economía de la Provincia (Villanueva, G., 1999, p. 42 y 43)

En relación con las caracteristicas señaladas describe el autor lo que presenta como

"como modelo cultural de gestión”.Este consiste básicamente en la conjunciónde los

siguientes aspectos: existencia de compartimentos estancos entre las distintas unidades;

carencia de visión de conjunto, aún en los niveles de jefatura; fuerte influencia de

experiencias negativas previas; falta de motivación de los niveles operativos y ausencia

de documentos que expliciten las políticasde conducción" (Villanueva, G., 1999, p. 44)

En la misma linea, la investigaciónde Barco, Silvia (2009) sostiene que la burocracia a

cargo del gobierno de la educación se caracteriza por un sostenido proceso de

centralización,anulación y conculcación de las funciones de los cuerpos colegiados
reconocidos por las leyes provinciales, tendencia a multiplicar dependencias

superestructurales y vaciamiento de funciones especificas a las instituciones educativas

en un proceso de delegaciónhacia arriba. Señala por otro lado que la politica educativa

se encuentra reemplazada por medidas y acciones de carácter coyuntural, dirigidas a

instituciones o grupos particulares, y que aparecen como respuestas ex post,
fundamentalmente destinadas a resolver conflictos (pág.14)

Algunos testimonios reafirman y completan lo expresado en los párrafosanteriores

respecto de los fenómenos de centralización y burocratización del gobierno de la

educación. Los mismo hacen referencia a la pérdidade poder de los funcionarios de

carrera —específicamentelos cuadros medios y los supervisores escolares—,la

transferencia de sus funciones a niveles jerárquicossuperiores y; la ingerencia de lo

partidario en las estructuras de gobierno educativo. Al respecto expresan:

”(...)por el 93, cuando Susana C. estaba como directora de media —entonces yo era

directora de escuela- empecéa ver mas desdibujado al supervisor, empecéa ver una

aproximaciónde las direcciones de nivel a la direcciones de las escuelas. Iban

directamente a las escuelas y no a través del supervisor (...) En el 97 entro como

supervisora. Ya el supervisor no teni'a autoridad, no siempre tenía la informaciónantes

que las escuelas, iba perdiendo de a poco el poder de decisión. Esto fue avanzando cada

vez más y mas (...) Yo atribuyo esta poli'tica respecto de los supervisores a que somos

personal de carrera y no acatamos a rajatabla las cosas. Nosotros tenemos un criterio

propio y además tenemos conocimiento, conocemos la normativa, conocemos al

sistema, tenemos cierta libertad y en un sistema verticalista no somos bien recibidos.”

(de entrevista a Supervisora de Nivel Medio)
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"(...) Antes de los 90 había un gran respeto por el funcionario de carrera (...) despuésse

empezóa perder cada vez mas hasta llegar a limites intolerables de partídismo-no de

politica- por que el partídismoes una cosa que necesariamente termina matando lo

bueno. Un ejemplo de esto es la destrucción de los cuadros medios del Consejo Provincial

de Educación,la gente que tenía la historia del Consejo, la porte reglamentaria del

Consejo, el conocimiento del interior de la provincia. Esta gente se terminó yendo o los

terminaron corriendo y empezaron a manejar las cosas chicos jóvenesamigos o

parientes de alguien que está en el gobierno. No tienen trabajo en sus lugares y llegan
con cargos altos” (de entrevista a Supervisor de Nivel Primario)

La misma persona expresa: ”Estos últimos gobiernos del MPN han sido muy proclives a

nombrar administradores en educación y no ha habido un solo presidente del Consejo

que pudiese siquiera administrar con ideas propias, por que siempre le ponian uno

arriba, uno al costado (...) Entonces ningúngobierno de la educación se ha podido

manejar con sueños,nadie se ha atrevido a soñar un poco (...) Para mi hoy es imposible

que pueda existir un gobierno de Ia educación que se atreva a soñar,con la manejo del

poder que hace el MPN” (de entrevista a Supervisor de Nivel Primario)

5.3.- La organizaciónde la educación: algunos rasgos de interés

Las caracteristicas de la organizaciónde la enseñanza en la provincia muestran

que, globalmente, la misma se desenvuelve en el marco de un encuadre que

podria ubicarse como tradicional en lo que se refiere a los aspectos
estructurantes del funcionamiento de los establecimiento educativos: la

selección, ingreso y evaluación del personal; la conducción de los

establecimiento, la organizacióndel tiempo, la relación laboral dentro del

Estado, los programas de enseñanza;entre otros.

Los establecimientos educativos en la provincia dependen formalmente del Consejo
Provincial de Educación a través de las diferentes direcciones de enseñanza y se rigen
fundamentalmente por el Estatuto del Docente y otras normas especificas.

El ingreso a la docencia se realiza mediante los "concursos de cargos docentes". Los

mismos se basan en una valoración de los antecedentes y no en oposicióny la selección

de encuentra a cargo de un sector del Consejo de Educación;la Junta de Calificaciones

integrada por cinco miembros docentes en actividad Luego el ascenso, la promoción

implica acceder a la titularidad dentro del sistema, para lo cual cuentan de manera

importante la antigüedaden la docencia y los cursos de capacitaciónrealizados. Solo en

el caso de los cargos directivos se lleva a cabo concurso por antecedentes y oposición.

(Tappatá,A., y Castro R. A., 1999, p. 23)

En cuanto a la estabilidad en el trabajo, los docentes neuquinos llevan a cabo sus tareas

en un marco legal que les garantiza su permanencia dentro del sistema (Tappatá,A., y

Castro R. A., 1999, p. 17) En tal sentido dicha estabilidad se encuentra establecida por
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Constitución (Art. 286) siendo, según las autores citadas: "un beneficio casi

extraordinario" (Tappatá,A., y Castro R. A., 1999, p. 27)

La evaluación de los docentes se lleva a cabo en base a planillas oficiales, que definen

los ítems a calificar por el responsable de cada unidad educativa. Segúnel material de

referencia, a raiz de que la modalidad de aplicacióndel instrumento no se basa en

pautas objetivas ni se aplica de manera sistemática,es habitual que la mayor parte de

los docentes tengan calificaciones entre buenas y excelentes. Los casos que no las

logran son solo los extremos —con sanciones disciplinarias- (Tappatá,A., y Castro R. A.,

1999, p. 26)

Con referencia a la organizaciónanual del tiempo escolar, el ciclo lectivo se extiende

entre los meses de marzo y diciembre y; las vacaciones docentes se ubican en los meses

estivaleslz. Durante este tiempo las escuelas no desarrollan ningúntipo de actividad

vinculada con la enseñanza. En cuanto a jornada laboral, esta se extiende

mayoritariamente de lunes a viernes y organizada, independientemente, en dos turnos

de trabajo: mañana y tarde

Respecto de la existencia de tiempos para estudiar, preparar clases, reunirse, etc.,

dentro de la jornada laboral, la investigaciónde Barco, S. (2009) habla de la ausencia de

los mismos, en tanto la organizacióninstitucional burocrática que caracteriza a los

establecimientos educativos impide la conformación de colectivos para la decisión,la

acción y la evaluación e las prácticas(pág.16)

Las vacaciones docentes deben tomarse, reglamentariamente, segúnla antigüedaden

la docencia. Sin embargo “porcostumbre” muchos docentes encuentran prolongado su

periodo de descanso en tanto las escuelas cierran sus puertas alrededor del 20 de

diciembre hasta el 8 o 10 de febrero aproximadamente (de entrevista con ex supervisor
de enseñanza media)

La conducción de los diferentes establecimientos educativos se encuentra a cargo de un

Director/a y uno o dos Vicedirectores segúnlas dimensiones del mismo. Los Jefes de

departamentos de materias afines —en el caso de la enseñanza media- forman parte del

consejo consultivo pero no del ámbito de toma de decisiones (de entrevista con ex

supervisor de enseñanza media)

Los planes de estudio en el nivel de enseñanza media consisten en la enumeración de

las materias a desarrollar en cada año de cada modalidad (bachillerato, comercial o

técnica)y sus correspondientes orientaciones o especialidades,- asi como la carga

horaria definida para cada una de ellas. Son al decir del entrevistado “una cáscara" a la

cual cada establecimiento da cuerpo con la definición de los programas de enseñanza.

La enseñanza media no cuenta con lineamientos curriculares para el conjunto del nivel

12
Son excepciónen esta situación algunas escuelas primarias ubicadas en lugares del interior de la

provincia que, por razones climáticas se ven imposibilitadas de funcionar en los meses de inverno. En

este caso el ciclo lectivo es septiembre-mayo.
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a pesar de que se llevaron a cabo varios intentos entre los años 80 y 90 (de entrevista

con supervisor de enseñanza media). En relación con este punto señala Silvia Barco,

(2009) que la tendencia identificada es ”...el abandono de Ia organizaciónde los

contenidos por área y su sustitución por una estructura en base a campos disciplinares

compartimentalízados...”(pág.15)

A modo de síntesis

Desde sus orígenesel Consejo Provincial de Educación como ente autárquico,
autónomo y colegiado nunca pudo consolidarse como tal y ejercer sus atribuciones en

cuanto al gobierno de la educación. Por el contrario, desde su nacimiento, se observa

una creciente tendencia del Poder Ejecutivo de concentrar el poder y el control sobre la

educación y sobre el organismo de la cual depende

Desde los años 90 en adelante —tiempode implementacióndel proyecto de cambio

analizado- se muestra una profundizaciónde esta tendencia lo cual se concreta con la

constitución de la Secretaría de Estado de Educación a cargo de la presidencia de dicho

Consejo y la centralización de las decisiones en este nivel; incluso las referidas al

presupuesto y los recursos.

Se habla de una “cultura de gestión"caracterizada por comportamientos estancos,

ausencia de una visión de conjunto, falta de motivación;como también de predominio
de la desconfianza y de la apelacióna las lealtades personales en los vínculos entre las

personas. Características que son señaladas por diferentes autores como propias de la

burocratización (Lapassade, G., 1977, p. 167, Lobrot, 1980, p. 71)

Otros rasgos vinculados con la centralización son señalados por los entrevistados; como

ser: la pérdidade poder de los cuadros medios e históricos del sistema educativo, los

que dejan de ser referentes de las instituciones educativas. La tendencia a poner el

gobierno de la educación en manos de administradores —que dependen directamente

del Poder Ejecutivo- y no de docentes de carrera. La autarquia, la colegialidad, la

autonomía parecen ser reemplazadas por un comportamiento que prioriza los intereses

del partido, señalado como ”part¡d¡smoinsoportable”,por el entrevistado.

Todo esto puede estar dando cuenta de una desatención de los aspectos sustantivos

del sistema educativo provincial. La educación en su estricto sentido, sus actores, sus

propuestas, sus iniciativas quedan subsumidas en una tendencia al control, al manejo

administrativo; lo cual parece quedar sintetizado en la expresiónde uno de los

entrevistados que señala la "imposibilidad de soñar en educación”. Si esta es la

situación,la inserción institucional del proyecto de cambio tomado como caso se

presentaba claramente desfavorable desde los orígenesdel mismo en tanto iba en

sentido contrario a la tendencia predominante. Si es asi podríasuponerse, entonces,

que el proyecto de cambio tenía desde su nacimiento “los días contados"
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CAPITULO VI

RECONSTRUCCIÓNHISTÓRICADEL CASO OBJETO DE ANALISIS

Una caracterización a partir de testimonios y de fuentes documentales

6.1. - Introducción

El Proyecto Educativo del Programa de Expansióny Mejoramiento de la Educación

Técnica Agropecuaria (EMETA-Neuquén)y su desarrollo en la Escuela Media

Experimental Técnica Agropecuaria de Neuquén,representa el caso objeto de

análisis.

De acuerdo con ello el presente capítulose centra en la reconstrucción de la historia

de dicho proyecto, desde la perspectiva de quienes dieron sus testimonios y sobre la

base de las fuentes históricas y documentales—administrativas analizadas. En tal

sentido, la sistematización y análisis de la información ha permitido realizar dicha

reconstrucción a lo largo de un lapso que abarca veintiún años,desde 1975 a 1996.

Dentro del lapso señalado se han identificado las cinco etapas que se muestran en el

cuadro que sigue:

Fntesde la puesta en marcha del Proyecto- Puesta en marcha del Proyecto e interrupción Luego de la I
caso interrupción
PRIMERA SEGUNDA TERCERA CUARTA ETAPA QUINTA ETAPA

ETAPA ETAPA ETAPA Enero 1991-mayo 1995 1994-1996

1975-1987 1980-1987 1987-1990

Los Los inicios Preparación Primer Segundo Tercer lncorpomción
antecedentes en la prov. para la Período Período Período de la escuela a

del Proyecto y la puesta en la estructura

Educativo conforma- marcha Primer Segundo Tercer educativa y

ción del momento momento momento profundización

grupo de especia lmen- especialmente especialmente de la

tra bajo te crítico crítico critic transformación

del Proyecto
de cambio

Las tres primeras etapas agrupan los acontecimientos previos a Ia puesta en marcha

del establecimiento educativo; mientras que la quinta se centra en lo sucedido luego

de la interrupciónde la experiencia. El desarrollo que aquí se presenta pone el

acento, especialmente, en la cuarta etapa referida a los años de puesta en marcha del

proyecto educativo en la Escuela Técnica Agropecuaria, desde enero de 1991 a mayo

de 1994. En la páginasiguiente se muestran, gráficamente,las cinco etapas a las que

se hace referencia. Posteriormente se describe cada una de ellas recurriendo a los

materiales escritos y a los testimonios y, al finalizar el capitulo, se incluye un cuadro

síntesis de los acontecimientos de la cuarta etapa.
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6.3.- Primera Etapa: Los antecedentes del Programa”de Expansióny Mejoramiento de

la Educación Agropecuaria (EMEA-Neuquén)

Diferentes propuestas y proyectos que se formulan y ponen en marcha entre los

años 1975 a 1987 han sido identificadas como antecedentes del proyecto de

cambio analizado. Un primer grupo de antecedentes se encuentra conformado por

las propuestas y proyectos conocidos como: "Programacióny evaluación del sector

vivienda”,"Programacióny evaluación del sector educación: infraestructura

escolar”;“Programade Expansióny Mejoramiento de la Educación Rural-EMER" y

el "Plan Educativo Provincial- PEP". Un segundo grupo de antecedentes reúne a las

tres iniciativas de educación media con orientación agropecuaria que se ponen en

marcha en la provincia —además de la analizada-, con diferentes resultados.

6.3.1. - Los primeros antecedentes: las propuestas para vivienda y educación

En el año 1975 hacía veinte años que Neuquénhabía adquirido su condición de Estado

Provincial (1955) y diecisiete que habia comenzado a contar con gobiernos electos en su

territorio (1958). Como se expresara en páginasanteriores, su poblaciónse incrementaba

aceleradamente y una de las estrategias del gobierno de la provincia se centraba en el

desarrollo de la obra públicacomo vía de inclusión poblacional (Palermo, V., 1988:53).

En ese año -1975- se le solicita a un grupo de profesionales que integraba la Dirección de

Programacióny Evaluación de la Subsecretaría de Obras Públicas de la Provincia, la

formulación de una propuesta destinada a brindar algunas alternativas a los

requerimientos de la época,en materia de vivienda, que fue denominada ‘Programación

y Evaluación del Sector Vivienda”.

Hacia fines de ese año se pide, a las mismas personas, que formulen un segundo trabajo

destinado, ahora, a afrontar la escasez y dispersiónde la infraestructura escolar, que se

denominó ”Programacióny Evaluación dei Sector Educación: Infraestructura Escolar”. Su

elaboración concluyóen el mes de abril de 1976 en el marco de un reducido grupo de

BComo se dijera en la Capítulol se habla de Programa EMEFA cuando se alude al nivel nacional; Programa

EMETA-Neuquéncuando se hace referencia a su implementaciónen la provincia y, se identificará como

Proyecto Educativo, a la propuesta pedagógicainstitucional de la Escuela Media Experimental Técnica

Agropecuaria de Neuquén,que representa el caso de análisis en esta investigación
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trabajo que continuó luego de la renuncia del Subsecretario de Obras Públicas,a raiz del

golpe militar del mes de marzo“.

Frente a la necesidad de optimizar los recursos, esta segunda propuesta plantea una

modalidad organizativa denominada nuclearización que -aunque se amplia mas adelante-

consistió en el agrupamiento de un conjunto de escuelas para el aprovechamiento

compartido de los recursos y de la infraestructura existente ("Escuelas Nuclearizadas",

Noviembre de 198324).

En el año 1976 el interventor del Consejo Provincial de Educación (Ing. M. Zapiola)

presenta este proyecto en la Asamblea del Consejo Federal de Educación realizada en

Misiones, donde es declarado de interés nacional. En el año 1977 el Ministerio de

Educación de la Nación solicita a Neuquénadecuar dicha propuesta transformándola en

un proyecto educativo mas que de infraestructura, con la finalidad de ser presentado al

Banco Interamericano de Desarrollo (BID) para conseguir financiamiento destinado a

educación,en tanto el gobierno nacional se encontraba gestionando un préstamode

dicho organismo para educación ("Escuelas Nuclearizadas", noviembre de 198324). Es asi

que la propuesta "Programacióny evaluación del sector educación: infraestructura

escolar" representa, a nivel provincial, el antecedente más lejano de la propuesta de

cambio educativo que le sucede, conocida como Programa de Expansióny Mejoramiento

de Ia Educación Rural (EMER).

6.3.2. - El Programa de Expansióny Mejoramiento de la Educación Rural (EMER)

EI Programa EMER se pone en marcha en todo el pais hacia fines de los años 70. Las

primeras gestiones entre la Provincia y la Nación se inician en el 1977 y comienza a

14
Cabe recordar —como se dijera en páginasanteriores- que los años 1976 y 1977 fueron para Neuquén

tiempos similares a los del resto del país(ocupaciónmilitar de la administración públicay sectores

educativos, sanción de la Ley de Prescindibilidad N9 939; de la Ley N9 968 de suspensióndel Estatuto del

Docente; persecucióny desapariciónde personas. (Dubinowski y otros, 1999, p. 129-130) A partir del año

1978 comienza a producirse un cambio caracterizado por una recuperacióny continuidad de las líneas de

acción previas a 1976 y de los equipos técnicos a cargo de diferentes proyectos (Blanco y otros, 1998, p. 91)
Como ejemplo en relación con Io dicho; en este segundo periodo el gobiemo encabezado por el Gral. (R) D.

Trimarco integra a su gabinete, en calidad de ministros, a dos profesionales del Consejo de Planificación y

Acción para el Desarrollo (COPADE). También V. Palermo (1988, p. 53) se refiere a esta situación al hablar de

una tecnoburocracia estatal que actuó con continuidad en Io que denominó primera etapa del MPN: 1961-

1983
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implementarse en el año 1979 (BoletínUEP N9 1, noviembre de 197922)”;siendo

formulado y conducido por quienes desarrolla ran las propuestas anteriores.

El director provincial del programa fue el Arq. Ramón Martínez Guarino” y la

Subdirectora la SociólogaSilvina Beláustegui”;ambos pertenecientes a la Subsecretaría

de Obras y Servicios Públicos y adscriptos al Consejo Provincial de Educación para realizar

la implementacióndel programa. Así el equipo de trabajo que llevara adelante la

experiencia educativa queda integrada por los dos principales referentes de las anteriores

propuestas, incorporando desde el sector educativo personal técnico de la Dirección de

Planeamiento Educativo y Supervisores Escolares (BoletínUEP N9 1, noviembre de

197922).

De acuerdo con documentos referidos a este programa, fueron sus notas particulares (en

Boletines UEP N9 1 de noviembre de 1979 al N9 18 de noviembre de 1983).

Se planteócomo objetivo fundamental contribuir, a través de la educación,al

mejoramiento de la calidad de vida en las áreas rurales escogidas. Para ello se

construyeron y refaccionaron los edificios escolares; se construyeron talleres de

oficios (que se denominaron prelaborales) y aulas especiales; se les proveyóde

nuevo equipamiento y materiales de trabajo; se formuló un diseño curricular

regionalizado y se implementóun plan de capacitacióndocente.

Como se señalara anteriormente, se adoptó la modalidad organizativa

denominada nuclearización. La misma sostenía que a partir de la suma de

esfuerzos se podría superar la escasez de recursos, el aislamiento y la

incomunicación en el que se desenvolvían las escuelas primarias rurales (debido a

la falta de caminos adecuados, la carencia de medios de comunicación,el régimen
de personal único,etc.) La nuclearización se concretaria por medio de una red de

servicios interrelacionados —escuelas y otros recursos propios de la comunidad-,

constituyendo un sistema dentro de un ámbito espacial específico,el cual se

denominó distrito educativo.

b
Por Ley Provincial 1165 del 29 de junio de 1979 se crea la Unidad Ejecutora Provincial (UEP) del Programa

de Expansióny Mejoramiento dela Educación Rural (EMER).
1°

De nacionalidad Uruguaya, Arquitecto de la Universidad de la República,Uruguay. Exilado en Argentina a

partir del año 1975 como consecuencia de la represiónpolíticaen dicho país.
17

Oriunda de Luján,provincia de Buenos Aires, socíólogade la UCA y residente en la provincia del Neuquén
desde el año 1975.
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Cada distrito educativo estaba conformado por una escuela núcleo y un conjunto

de escuelas satélites y vinculadas, segúnla distancia que tuvieran con el núcleo. La

escuela núcleo,eje del distrito, era elegida como tal por que su ubicación

geográficay vías de acceso la volvían accesible a las restantes escuelas del distrito.

Esta escuela contaba con materiales y personal destinado a todas las escuelas del

distrito sobre Ia base de la utilización solidaria de los recursos; en tanto para

muchas escuelas rurales y de baja matrícula resultaba muy difícil acceder a

determinados beneficios, como docentes especiales, por ejemplo, o ciertos

recursos tecnológicosde la época.

Asimismo, cada distrito manejaba sus propios recursos y era responsabilidad de

una estructura de conducción descentralizada conformada por los directores de las

diferentes escuelas que lo constituían (una Junta de Coordinación Distrital

integrada por los directores de todas las escuelas del distrito y una Junta de

Directores de Distrito, integrada por los seis directores que estaban a cargo de

cada distrito educativo). En estos ámbitos se analizaban las necesidades de todas

las escuelas y se tomaban las decisiones sobre el funcionamiento del conjunto y el

destino de los recursos.

La puesta en marcha y desarrollo del programa estuvo a cargo de la Unidad Ejecutora

Provincial (UEP), creada a tal efecto como uno de los requerimientos del préstamoa la

provincia. La misma se desempeñócon amplias atribuciones y gran autonomia respecto

de las autoridades del sistema educativo provincial. El Programa en su conjunto abarcó 67

escuelas primarias rurales, distribuidas y agrupadas en 6 distritos educativos conformados

por 6 escuelas núcleo,38 escuelas satélites y 23 escuelas vinculadas; y participaron del

mismo, 6.074 niñas y niños y 344 docentes (BoletínUEP N9 1, noviembre de 197912).

6.3.3.- El Plan Educativo Provincial (PEP)

Con el advenimiento de la democracia, en el verano 1983-1984, el mismo equipo técnico

que conformara, hasta este momento, la Unidad Ejecutora Provincial del Programa EMER,

pasa a constituirse en Dirección de Planeamiento Educativo del Consejo Provincial de

Educación (Plan Educativo Provincial, Documento Preliminar N9 1, febrero de 1984).
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Su director, Ramón Martínez Guarino, responsable de los equipos que produjeran las

propuestas de los años 1975 y 1976 así como del desarrollo del Programa EMER, señala en

su entrevista que propone

”...al recientemente asumido Presidente del Consejo Provincial de Educación,Lic.

Rubén Maidana”,aprovechar la experiencia del EMER para desarrollar un Plan

Educativo Provincial" (señalaen Su entrevista quien fuera gestor del PEP, RMG). ES

así como en el verano 83-84 dicho equipo elabora los Documentos Preliminares del

PEP destinados a abrir la discusión en el sistema educativo”.

De acuerdo con los materiales analizados fueron sus notas fundamentales (Plan Educativo

Provincial, documento Preliminar N9 1, febrero de 198428).

Se propuso como una vía para lograr una "profunda" transformación en el sistema

educativo neuquino, tanto en su organizacióny funcionamiento como en aspectos

sustantivos de la prácticapedagógica(nuclearización,distritos educativos,

descentralización,transferencia de poder de decisión a las estructuras locales,

articulación de decisiones en los niveles centrales, participaciónde la comunidad,

democratización de las relaciones pedagógicas;entre otros aspectos) (Documento

Preliminar N9 1:2-8)

Planteó como objetivo general del sistema educativo provincial contribuir a

mejorar las condiciones de vida de toda la población,poniendo especial énfasis,

por un lado, en los sectores mas carenciados y, por otro en la juventud en cuanto

depositaria del futuro de la provincia en el marco de una Sociedad democrática.

Definió como orientaciones de la politica educativa provincial: la democratización

de Ia educación —entendida como extensión de IOS servicios educativos y cambio

Sustantivo en la relación pedagógicaen todos sus niveles- y, la vinculación de la

educación al proceso de desarrollo provincial — considerando a la educación como

18
Oriundo de la provincia del Chaco. Lic. en Ciencias de la Educación. Organiza en Neuquénla Dirección de

Planeamiento Educativo entre los años 1974-1975 y Se radica fuera del paísen lOS años de la última

dictadura. Regresa a Neuquénen el año 1983 a cargo del Consejo Provincial de Educación
19

Sin embargo, mientras el equipo que había trabajado en la formulación y puesta en marcha del EMER, Se

abona a la formulación e implementacióndel Plan Educativo Provincial, aquel que representaba Su

antecedente iba desa rticulándose y desapareciendo como tal
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parte de un sistema mas amplio de interrelaciones sociales, económicas y

culturales- (Documento Preliminar N9 1:10).

En el plano operativo propuso -como se dijera- extender la nuclearización

conformando e implementando distritos educativos en toda la provincia, tanto

rurales como urbanos, con sus estructuras de conducción locales y abarcando,

dentro de cada uno de ellos, los diferentes niveles de enseñanza”.La

nuclearización representaba asi, la modalidad organizativa a través de la cual se

pretendíadescentralizar el poder y dar autonomía a los actores locales para tomar

decisiones sobre la propuesta educativa en cada distrito.

A nivel central se creó -

para el desarrollo del PEP - un espacio de articulación y

concertación denominado "Junta de Planificación y Coordinación Educativa"? La

misma estuvo conformada por el Cuerpo Colegiado (Presidente y Vocales) y por los

responsables de las diferentes Direcciones que conformaban el Consejo Provincial

de Educación (Direcciones de Enseñanza de los diferentes Niveles; de Capacitación

Docente; de Administración y de Planeamiento Educativo).

Los documentos preliminares (N9 O "Metodologia para la elaboración del Plan” y

N9 1 "Fundamentos políticos,aspectos teóricos y metodológicos",ambos de

febrero de 1984) señalan que el material elaborado se trató de un marco general
de políticaeducativa y de una estrategia de participaciónbasada en que las

escuelas, agrupadas en sus correspondientes distritos educativos, formularan y

presentaran los proyectos concretos de acción segúndiagnósticoslocales y

definición de prioridades a ese nivel. Se dice al respecto: ”Este Documento

Preliminar pretende ser un punto de partida para la discusión y elaboración del

Plan Educativo Provincial (...) Se abre con el una instancia de deliberaciones que

tiende a cambiar no solo la estructura y funcionamiento del sistema educativo sino

también aspectos sustantivos de su orientación y prácticapedagógica.El primer

paso será la elaboración del Documento Base con objetivos, politicas y metas para

la educación provincial (...) A partir de la puesta en marcha del Documento Base

comienza verdaderamente la implementacióndel Plan Educativo Provincial (...) Alli

el Plan Se enriquecerá,modificaráy ajustarásobre la base de la experiencia y la

participación"(Documento Preliminar N9 1:1).

2°
En el anterior Programa EMER los distritos educativos abarcaron 67 escuelas primarias rurales

21
Creada por Resolución 0448/84 del Consejo Provincial de Eduación
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6.3.4: Algunas referencias acerca de lo acontecido con los proyectos educativos EMER y

PEP

De acuerdo con la información incluida en los puntos anteriores, el desarrollo de la

propuesta educativa denominada Programa EMER abarcó seis años (1978-1983); lo cual

equivale a ubicarla en años de gobierno de facto y, -segúnla información incluida en el

apartado "Contexto histórico situacional"- dentro del períodocaracterizado como de

recuperacióny continuidad, en la provincia, de políticasy estrategias de desarrollo previas

a 1976. Sus principales referentes -Ramón Martínez Guarino y Silvina Beláustegui-venían

trabajando juntos en este tipo de propuestas desde el año 1975. Ambos se encontraban

cercanos al principal referente del partido provincial (MPN), el hasta entonces gobernador

Felipe Sapag.

Paradójicamentey aunque en el año 1984 Felipe Sapag reasume la gobernaciónde la

provincia, el Programa EMER va siendo paulatinamente desmantelado en forma

simultánea al desarrollo del Plan Educativo Provincial, formulado por el mismo equipo de

trabajo y que seguíalas mismas líneas politico-técnicasque el anterior.

Hacia fines del año 1983 se disuelve la Unidad Ejecutora del Programa EMER" y éste

comienza a funcionar directamente en la órbita del Consejo Provincial de Educación quien

debía continuar con las acciones hasta el año 1993 (Escuelas Nuclearizadas, Informe de

noviembre de 1983:3). Pero, a partir de ese momento se inicia su desarticulación con el

fundamento oficial de "un manejo poco claro de los fondos asignados que hacia cada

distrito educativo" (entrevista a ex director del programa, RMG.). Sin embargo, un

material de difusión de años posteriores, permite pensar en otras razones. En el mismo

puede leerse: ”Sería deseable que se evaluara el EMER seriamente, sin prejuicios ni

enconos personales. Pocas veces el sistema educativo tiene la oportunidad de salir del

discurso y observar una realidad que impactóen una serie de estructuras y dio origen al

PEP. Sería deseable que se diera margen a las innovaciones (...) que el sistema educativo

necesita para su transformacióny no por eso sentirse amenazado...” (RMG., en Boletín

EMETA-Neuquén,N9 3, agosto de 1988:3).

La desarticulación del programa EMER se va produciendo más bien como un proceso que

como un suceso: son desarmados los talleres prelabolares de las escuelas de los distritos y

D
La Ley N9 1165 de junio de 1979 que crea la Unidad Ejecutora Provincial, establece que esta sería disuelta

una vez concretada la ejecucióndel Programa
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distribuido su equipamiento entre otros establecimientos educativos; se da otro destino a

los vehiculos con los que contaba cada distrito para la vinculación de las escuelas rurales y

para mantener la estructura distrital, se cierra la cuenta especial que el director de cada

distrito tenia abierta en el Banco Nación para las necesidades del conjunto de los

establecimientos educativos del nucleamiento, entre otros aspectos (de entrevista ex

director de la escuela EMETA, que fuera en tiempos del EMER, director de un distrito

educativo, EB).

Por otra parte y más allá de estas referencias, lo acontecido con el Plan Educativo

Provincial aclara lo sucedido respecto del Programa EMER.

El Plan Educativo Provincial se formula e implementa en tiempos de democracia . Se

encuentra a cargo de su desarrollo el mismo equipo de trabajo que habia llevado

adelante, hasta el momento, el Programa EMER. En este caso, disuelta la Unidad Ejecutora

Provincial (UEP), se vuelve a constituir la Dirección de Planeamiento Educativo”del

Consejo Provincial de Educación,con el ex equipo EMER.

"La disolución de ia UEP y su transformaciónen Dirección de Planeamiento tuvo

también la intención de separar el PEP del EMER ya que en educación —sobre todo

entre los superv¡sore5-se decía que la intención era ”emerizar la provincia"

(entrevista ex director del EMER y PEP, RMG).

Felipe Sapag reasume por cuarta vez la conducción de la provincia; siendo los

responsables de la puesta en marcha del PEP adherentes a esta posiciónpolítica,como se

señalara anteriormente. Sin embargo, y recurriendo a Io expresado en páginasanteriores

respecto del contexto social y político;estos eran tiempos convulsionados para la

provincia: nuevos actores sociales organizados, nuevas y diferentes demandas al gobierno,

una sociedad mas heterogénea,escasez de recursos, rigidez del gobierno para adaptarse a

las nuevas épocasy apelacióna la centralización y a la autoridad tradicional como forma

de respuesta a la conflictividad social, fracaso del MPN en las elecciones parlamentarias

u
Las vicisitudes de la Dirección de Planeamiento Educativo del Consejo Provincial de Eduación requerirían

un estudio aparte. Sin embargo cabe señalar que fue creada en el año 1975, posiblemente en el marco del

proceso de desarrollo provincial ya relatado y de la incidencia de las corrientes desarrollistas y planificadoras
de la época.Ocupa, luego del desmantelamiento del Plan Educativo, un lugar de escasa incidencia dentro

del sistema educativo provincial. No existió como tal por algunos años y en el año 1997 es creada

nuevamente pero en la órbita de la Subsecretaría de Educación. En la actualidad funciona dentro del

Consejo Provincia de Educación en tareas de estadistica educativa y de estudio de la infraestructura escolar.
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de 1985, inicio de luchas al interior del partido que desembocan en las elecciones internas

de 1987 en la cual es derrotado el lider histórico del mismo.

Mientras esto acontecía,la puesta en marcha del Plan Educativo Provincial estaba

generando una importante movilización en los sectores docentes. "En el marco definido

por el PEP muchos distritos educativos comenzaron a transformarse en ámbitos de

participacióny generaciónde propuestas que reivindicaban la posibilidad de decidir en

forma autónoma (...) La movilización que produjo en las bases fue más allá de la

participaciónesperada por el gobierno (...) Por lo tanto no es casual que el PEP ”naciera

oficialmente neutraIizado” (Dubinowski, Rodríguez,Laurente, Cipressi y Machi, 1999:132

y148l

Por su parte, dentro del Consejo Provincial de Educación,se iban mostrando resistencias

al Plan. En general desde los niveles intermedios de conducción y, fundamentalmente,

desde el sector de los Supervisores Escolares, especialmente desde los supervisores de

nivel primario; que no habian participado del Programa EMER pero que formaban parte

del nivel que habia estado involucrado en dicho programa. En este sentido la lectura de las

Actas de diferentes reuniones de la Junta de Planificación y Coordinación Educativa

muestran la resistencia a la que se alude: la Directora de Enseñanza Primaria expresa "su

preocupaciónpor el accionar de los supervisores (...) no se ve bien que el Plan sea tratado

por los distintos partidos politicos (...) (como tampoco) que se haya dado tanta injerencia a

ATENM". El Director de Planeamiento Educativo a cargo del PEP señala ”que las

estructuras intermedias (...) incluso, han saboreado el Plan (lo que puede observarse en)

los retrasos a nivel central (...) absorbido por muchos problemas”.Uno de los Vocales del

Consejo de Educación manifiesta ”/a necesidad de informaciónpara atacar el ”sabotaje"

especialmente de los supervisores de primaria (...)”.Otro funcionario del Consejo señala

”queen las escuelas se observan distintos comportamientos: están los que participan, los

que acatan, los que si/encian y los que acusan y rechazan el Plan (y que) el nivel intermedio

se manifiesta en forma negativa (...) y que la mayor cantidad de resistencias se generan

por (...) bajar directivas negativas" (Acta N9 1, 9 de abril de 198422, 4, 5 y 7).

Durante la segunda reunión de esta Junta, la Directora del Centro de Orientación y

Asistencia al Escolar al informar sobre reuniones mantenidas en el interior de la provincia

con motivo del Plan expresa que ”deberá aclararse muy bien lo que significa la

24
ATEN representa el gremio docente provincial: Asociación de Trabajadores de la Educación de Neuquén
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participaciónde padres y/o comunidad pues los docentes presentaron serias dudas y se

detectó falta de orientación a nivel de los supervisores" (Acta N9 2, 16 de abril de 1984112).

En otra reunión la Directora del Nivel Primario señala que "para evitar que ios organismos

intermedios sean un obstáculo... a la difusióndel PEP se hará una reunión con supervisores

de la provincia...”(Acta N9 3, 24 de abril de 198419).

En momentos de analizar las estrategias de difusión del Plan, el Director de Planeamiento

Educativo (RMG) y a cargo de la puesta en marcha del mismo expresa ”queexiste un

problema de fondo en tanto habría un grupo de gente que es irrecuperabie..." (Acta N9 8,

22 de mayo de 1984237).

Por otra parte, segúntestimonio de un ex supervisor de Nivel Primario existía en el año

1984 —inicios del PEP- preocupaciónen el gobierno vinculada con la nuclearización,Ia

organizacióndistrital y la autonomía de los actores locales:

”...en una reunión en la casa de gobierno, un aito funcionario del gobierno

manifestósu preocupaciónacerca de si los distritos educativos no estarian

transformándoseen ”unidades básicas” (entrevista ex director de la escuela

EMETA, que fuera en tiempos del EMER, director de un distrito educativo, EB).

Frente a las resistencias y presiones crecientes —fundamentalmente del sector de

supervisores- ”...ias autoridades del Consejo de Educación optan por apoyar a tal sector"

(de entrevista a quien estuviera a cargo de la puesta en marcha del Plan, RMG},

volviéndose cada vez más evidente que la transformación propuesta por el PEP no iba a

ser posible. Entre julio y agosto de 1984, a siete meses de haberse iniciado la construcción

del Plan Educativo, sus gestores abandonan la tarea y vuelven a la Subsecretaría de Obras

Públicas. El desarrollo del Plan continúa a cargo de otro equipo de trabajo hasta el año

198725,aunque -segúnse señala a continuación- comienza a disminuir el acento puesto

en Ia descentralización de las decisiones y en la participaciónde los actores locales.

25
Como se señalara anteriormente, por primera vez en el año 1987 se realizan elecciones internas en el

MPN. Con este acontecimiento se ponen de manifiesto las luchas por el poder y los enfrentamientos dentro

del partido gobemante. La siguiente gestiónde gobierno se inicia en diciembre de 1987 a cargo del Ing.

P.SaIvatori, quien asume con el apoyo de F. Sapag. En la otra línea política-derrotada en las elecciones

intemas- denominada Movimiento de Acción Política (MAPO) que, paradójicamentetambién contó con el

apoyo del líder del partido (F 5.), queda ubicado quien estuviera a cargo del EMER, del PEP y actualmente del

desarrollo del Programa EMETA. "..al viejo y experimentado líder le sabrá habilidad para mantenerse al

margen de la disputa bendiciendo, a lo Perón,urbí et orbi" (Palermo, V, 1988273)
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Por una pa rte se fortalece la centralización del Consejo Provincial de Educación en niveles

superiores de la jerarquíade gobierno; una centralización que segúnDubinowski, y otros

contradice los postulados del Plan Educativo. Aunque en diciembre 1987 el Plan Educativo

es aprobado por Ley N9 1773; simultáneamente,la ley Orgánicade Ministerios N9 1734

reafirma la dependencia del CPE al Ministerio de Educación,indicando que serán sus

competencias: "Fijar las políticaseducativas de la provincia... en todas las modalidades,

implementando el Plan Educativo Provincial a través del CPE como instrumento de

aplicaciónen materia técnico pedagógica”.

Por otra parte, por Resolución N9 00137 del mes de septiembre de 1988, se crea la

Dirección General de Promoción y Desarrollo de los Distritos Educativos atribuyéndoleser

el único canal para los reclamos, propuestas y demandas. Señalan las autoras citadas que,

Ia mencionada norma legal define a los distritos como ámbitos de aprendizaje —no de

participación-debiendo priorizar en su futuro accionar el eje pedagógicocurricular

(Dubinowski y otros, 1999:149).

En cuanto a la participación,una Resolución del año 1990 (N9 148) planteaba al respecto

que: ”participarno es desorganizar sino generar otro orden..., hay que respetar reglas y

plazos..., vertícalizar la ejecución...,una vez tomadas las decisiones es necesaria su

ejecuciónabsolutamente disciplinada...”(op.cit.:150).

”Otra vez más —señalan las autoras- ...se abortó un proyecto que podia haberse constituido

en una real alternativa democrática. El PEP se reglamento cuando comenzaba su agonía”

(op.cit.:150).

6.3.5: Iniciativas relacionadas con la educación agropecuaria en la provincia

De acuerdo con la información relevada sobre la educación agropecuaria en la provincia

existieron diferentes iniciativas, la mayoríade ellas comunitarias, para desarrollar la

educación agropecuaria en diferentes zonas de su territorio. De todas ellas pudo

concretarse una en el norte provincial, además de la escuela que se crea en el marco del

Programa EMETA.

El Centro Provincial de Enseñanza Media (CPEM) N9 10 de la localidad de Loncopuése creó

en el año 1983 con orientación agrotécnica,respondiendo a un pedido de la comunidad. En
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1985 se cambia tal orientación y se transforma en un Bachillerato con Orientación Docente

(BOD) sobre la base de los siguientes argumentos: por saturación de egresados en la

población,por ser un plan de seis años sin beneficios adicionales frente a otros de menor

extensión y por ausencia total de infraestructura y equipamiento para las prácticasde los

alumnos (Bases la para la formulación del Proyecto Educativo EMETA, 1989:52).

En el año 1987 se crea, con apoyo de la presidencia del Consejo Provincial de Educación,la

Escuela Provincial de Educación Agropecuaria N9 1 (EPEA 1), en la localidad de las Ovejas,

al norte de la provincia. Se organizócomo un bachillerato con orientación en la

mencionada especialidad y continúa funcionando en la actualidad; (Bases la para la

formulación del Proyecto Educativo EM ETA, 1989253).

Por otra parte, en el año 1987 se crea la Escuela AgrícolaTécnica Industrial en la localidad

de San Patricio del Chañar (al este provincial y a 50 km. de la capital neuquina). Aunque el

grupo local que promoviera su creación presentóuna propuesta de plan de estudios, se

adoptóel plan de estudios de las escuelas agrotécnicasnacionales. En la actualidad

funciona como Escuela Comercial y conserva la orientación agrotécnicacomo una

modalidad optativa. Dicha transformación se operó sobre la base de las siguientes

justificaciones: no hubo una correcta planificaciónpara su puesta en marcha, la escuela no

contaba con terreno y las prácticasdebían realizarse en chacras y empresas del medio, con

las correspondientes dificultades. (Bases para la formulación del Proyecto Educativo

EMETA, 1989:52).

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



147

6.4.- Segunda Etapa: Los inicios en la provincia y la confonnación del grupo de trabajo

(1980-1987)

El Programa EMETA comienza a implementarse en la provincia en el año 1987. Las

gestiones para su puesta en marcha abarcan un tiempo previo que se extiende

desde el año 1980 en el cual se inician las negociaciones entre la Provincia y la

Nación y entre esta y el BID para poner en marcha un programa destinado a la

educación agropecuaria de nivel medio; hasta la constitución de la Unidad

Ejecutora Provincial de Neuquén(UEP) que lleva adelante el Programa, en

octubre de 1987.

6.4.1: Definición y aprobacióndel Programa EMETA Neuquén

En el año 1980 y en tiempos de ejecucióndel Programa EMER, se inician las primeras

negociaciones entre Ia Provincia y la Nación para poner en marcha el Programa de

Expansióny Mejoramiento de la Educación Técnica Agropecuaria (EMETA) a partir de un

financiamiento compartido entre el Banco Interamericano de Desarrollo (BID)y el Estado

Nacional.

Este programa -a| igual que el EMER- fue de aplicaciónnacional. Participaron en él

veintiséis jurisdicciones - veintidós provincias y cuatro Universidades Nacionales (de

Tucumán,del Sur, de Santiago del Estero y de Salta). Para su desarrollo , al igual que para

el programa EMER, se constituyóen el Ministerio de Educación de la Nación una Unidad

Ejecutora Central (UEC)y en cada provincia una Unidad Ejecutora Provincial (UEP).

En el mes de junio de 1980 se presenta ante la Unidad Ejecutora Central (UEC) el

Anteproyecto EMETA-Neuquénsobre cuya base se realizarían las negociaciones y los

acuerdos destinados a obtener los fondos para la puesta en marcha del programa en Ia

provincia; el cual fue formulado por el mismo equipo base que llevaba adelante el

Programa EMER. Entre los años 1980 a 1983 se desarrolló un proceso de reformulación y

ajuste de anteproyectos, y negociaciones entre la Nación y el BID; y entre las Provincias y

la Nación (Boletin dela Unidad Ejecutora Provincial, N9 6, abril de 198025).
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Con el advenimiento de la democracia y el consecuente cambio de autoridades en todos

los sectores de la administración pública,el Programa EMETA queda a nivel nacional

momentáneamente interrumpido hasta el año 1984 (Dellacorte, S, 199313).

Luego del impasse señalado,el Programa EMETA-Neuquénes reajustado en junio de

1984 —fundamenta|mente en los aspectos de financiamiento- y, en el año 1986 se lleva a

cabo la formulación definitiva para la obtención del crédito que hizo posible su

implementaciónen la provincia (op.cit.:3).

En esos momentos, tal como se dijera al hablar de los antecedentes del caso, -desarmado

el equipo inicial de formulación e implementacióndel PEP, ex equipo EMER-, el trabajo es

coordinado desde la Subsecretaria de Obras y Servicios Públicos,lugar de origen y al cual

retornan los principales referentes de estos proyectos educativos (RMG y SB). Allí se

reconstituye el equipo base para la formulación de este último ajuste al Programa en

cuestión;equipo conformado por los dos profesionales nombrados y la Prof. Nora

Yentelzs de Ia Dirección de Planeamiento Educativo (Tomo 1 del Programa EMETA-

Neuquén,marzo de 1986).

”El Programa EMETA fue elaborado por primera vez en abril de 1980. A partir de esa

fecha sufrióuna serie de ajustes y cambios metodológicos.En junio de 1984 se presentan

y aprueban las provincias que forman parte de la muestra, entre elias, Neuquén.El

material que hoy se presenta recoge todos esos antecedentes y se apoya, sobre todo, en

el proyecto elaborado en 1984. El tiempo transcurrido y los cambios de orden pol/tico y

económico hicieron aconsejable un ajuste dentro de los lineamientos generales (...) para

lo cual se contó con parte del equipo inicial y con el asesoramiento del Arq. R.M. G., que

fuera Director de los Programas EMER y EMETA de la provincia del Neuquén”(Tomo 1 del

Programa EMETA-Neuquén,marzo de 1986).

En abril de 1986 se crea la Unidad Ejecutora Provincial del Programa EMETA-Neuquén,
con amplias atribuciones, como organismo autárquicoy descentralizado (Decretos

0989/86 y 0102/86) poniéndosea su cargo a Pastor Gutiérrez,ex Diputado Provincial por

el Movimiento Popular Neuquino (MPN) que finalizaba recientemente su mandato.

26
Oriunda de Reconquista, provincia de Santa Fe. En esos momentos, Profesora en Ciencias de la Eduación,

y residiendo en la provincia del Neuquéndesde el año 1975. Había formado parte de los equipos de los

proyectos educativos antecedentes en las áreas de desarrollo curricular y capacitacióndocente
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6.4.2: Reconstitución del grupo que formulara el programa EMETA-Neuquény la

incidencia de la políticapartidaria

Como ya se señalara al hablar del "contexto histórico situacional", en abril del año 1987

se realizan por primera vez elecciones internas dentro del partido provincial. Triunfa en

las mismas la línea opositora al gobierno y comienzan a hacerse cada vez más explícitas
las divisiones y luchas internas de un sector políticoque, hasta el momento, parecía
cohesionado tras la figura de su líder histórico,Felipe Sapag. RMG, gestor y principal

referente de los proyectos educativos nombrados, queda ubicado fuera del grupo que

gana estas elecciones internas.

Ante tal circunstancia, antes de finalizar su cuarto mandato, el gobernador Felipe Sapag

nombra al frente de la Unidad Ejecutora Provincial de Programa (UEP) a RMG quien venia

ocupando un cargo políticoen la estructura de gobierno como Director Provincial de

Arquitectura. RMG asume en octubre de 1987 la dirección de la mencionada Unidad a

cargo del Programa EMETA en la provincia. Se reconstituye, así, el equipo básico que

venia trabajando en estos diferentes programas desde el año 1978; quedando como

coordinadora del programa SB.; y cargo del área educativa del mismo NY, desde

noviembre del mismo año (Decreto N9 3929, 20 de octubre de 1987.

Es así que a lo largo del desarrollo del programa sus principales referentes se encontrarán

ubicados en el sector opositor al grupo en el gobierno; dado que para el período1987-

1991 es gobernador de Ia provincia ing. Pedro Salvatori, quien gana las elecciones

internas antes señaladas y, durante el periodo 1991-1995, Jorge Sobisch; siendo

nuevamente superado en las internas el tradicional líder del partido y su grupo (Blanco,

Gentile y Quintar, 1998127).
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6.5.- Tercera Etapa: Preparaciónpara la puesta en marcha (octubre de 1987 a diciembre

de 1990)

El tiempo señalado y considerado de “preparaciónpara la puesta en marcha" se

extiende desde el momento en el que se reconstituye el equipo de trabajo que

había formulado ei Programa para Ia Provincia y comienza a preparar Ia puesta en

marcha de la Escuela —y de los centros no formales, conocidos como Puestos de

CapacitaciónAgropecuaria- hasta Ia conformación del primer grupo de docentes,

momentos previos al inicio de las actividades en el Escuela Media Experimental

Técnica Agropecuaria. Considerando que las características y el desarrollo del

proyecto educativo en la Escuela EMET A representa el caso objeto de estudio, este

tiempo se centra especificamente en las acciones llevadas a cabo en funciónde la

puesta en marcha de dicho establecimiento educativo

6.5.1.- El equipo de trabajo en la Unidad Ejecutora Provincial (UEP) realiza las tareas

orientadas a la puesta en marcha del programa

Entre octubre de 1987 a diciembre de 1990 el equipo de trabajo en Ia UEP trabaja con

vistas a definir los rasgos que caracterizarían a la Escuela EMETA de Neuquény a

concretar Ias acciones que desembocarían en ei inicio de su funcionamiento. Para eiio se

llevan a cabo diferentes tareas como: realizar estudios diagnósticos;definir el marco

normativo; escribir el proyecto pedagógico;diseñar,construir, equipar y organizar el

establecimiento educativo; organizar el equipo docente inicial; entre otras cuestiones que

se especifican a continuación. También es un tiempo durante ei cual se marca la

separacióndel programa respecto del sistema educativo de la provincia a través de un

conjunto de normas propias que le permiten diferenciarse del resto de las escuelas.

Específicamente,a lo largo de estos años, ias cuestiones que concentraron Ia tarea del

equipo en Ia UEP tuvieron que ver con:

o Negociaciones con las autoridades del Ministerio de Educación de la Provincia y

del Consejo Provincial de Educación destinadas a definir las normas que dieran al

programa eI margen de autonomia suficiente como para poder provocar Ios

cambios previstos sin ceñirse a los límites de la normativa vigente.
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Dichas normas incluyeron la Lye 1694/86 y sues decretos reglamentarios. La

mencionada Ley crea la Unidad Ejecutora Provincial como ente autárquicoy

descentralizado con amplias atribuciones para definir y conducir el programa en la

provincia; los Decretos N9 0989/86 y N9 0102/86 establecen las atribuciones y

competencias de Ia Unidad Ejecutora Provincial. Por otra parte el Decreto

N93929/87 designa como Director de la UEP a Ramón Martínez Guarino y

Subdirectora a Silvina Beláustegui;el Convenio de diciembre de 1987 entre la UEP

y la Subsecretaría de Obras Públicas de la Provincia establece la colaboración en Ia

construcción del edificio de la Escuela Media Experimental Técnica Agropecuaria y

el Convenio de 1990 entre el Consejo Provincial de Educación y la UEP segúnel

cual el CPE acuerda otorgar a Ia mencionada Unidad el poder de definir Ia

modalidad de ingreso a Ia escuela de docentes y personal en general; seleccionar

y nombrar al personal docente y no docente; elaborar y aplicar un sistema de

evaluación del personal de la escuela; definir la modalidad de ingreso de los

alumnos; definir la estructura de conducción del establecimiento educativo y

seleccionar a las personas que ocuparíantales posiciones; definir el diseño

curricular que se aplicaríaen la escuela; decidir sobre los bienes y los recursos del

establecimiento; realizar convenios y acuerdos múltiplescon diferentes sectores

públicosy privados del medio; ejecutar contratos para diferentes actividades

vinculadas con la produccióny con la capacitaciónde las personas y, el Decreto N9

3943/90 crea el establecimiento educativo (Ley N9 1694/86; Decreto N9 0989/86;

Decreto N9 0102/86; Convenio Obras Públicas-UEP,1987; Convenio CPE-UEP,

1990, Decreto N9 3943/90).

o Diagnósticos,denominados ‘Estudios de Base" destinados a brindar elementos

para la toma de decisiones referidas a las prácticasy orientaciones agropecuarias

que habrian de desarrollarse dentro del establecimiento educativo para Ia

formación de los alumnos; la organizaciónpara la produccióny manejo de la

chacra; la organizacióny conducción de la escuela, etc. Para la realización de

tales estudios se contrataron especialistas en diferentes temas vinculados con los

aspectos económicos,sociales y productivos de la provincia. Los mismos versaron,

entre otras, sobre las siguientes temáticas: "Mercado laboral de la provincia y de

la región";"Perfil profesional de los egresados"; "Perfil profesional del docente de

enseñanza media"; "Modelo de estructura organizativa y funcional de la escuela y

centros de educación no formal"; "Análisis de la capacidad productiva de la

escuela y su comercialización" (Dellacorte S., 1993222).
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o Búsqueday selección del predio en el cua/ se construiria eI edificio escolar y dar

existencia ai mismo lo cual incluyó,en coordinación con la Subsecretaría de Obras

Públicas de la Provincia la definición del diseño arquitectónico,la construcción del

edificio, definición y adquisicióndel equipamiento correspondiente. La escuela se

construyóen un viñedo de 29 hectáreas -adquirido por el gobierno provincial y

desmantelado al efecto- sobre la Ruta Nacional N9 22, a 10km de la ciudad de

Neuquény 5km de la ciudad de Plottier, dentro de cuyo ejido quedóubicada.

(Convenio de diciembre de 1987 entre la Subsecretaría de Obras Públicas y la

Unidad Ejecutora Provincia y Descripcióndel Partido Arquitectónico,Escuela

EMETA-Neuquén,UEP, 1990).

o Formulación el proyecto pedagógicopara Ia escuela definiendo los rasgos que

habría de tener el establecimiento educativo (una síntesis del mismo se incluye en

el apartado siguiente). Dicho proyecto incluyó:definiciones acerca de lo que se

entendía por proyecto educativo, escuela, enseñanza,aprendizaje, currículum,

docente, alumno, y evaluación;una primera propuesta de diseño curricular que

daría inicio a las actividades con los alumnos; definiciones relativas a la

organizaciónde la escuela en cuanto a: los modos de ingreso de los docentes, el

tipo de relación laboral por contrato, los tipos de cargos, la organizacióndel ciclo

lectivo en función del ciclo productivo, la participaciónde los docentes en el

desarrollo del proyecto educativo y en la formulación de diseño curricular.

o Selección y nombramiento a las personas que habrian de desempeñarseen el

establecimiento educativo, en los diferentes sectores: enseñanza,producción

agropecuaria, conducción,mantenimiento del edificio, comedor, laboratorio, etc.

(Decreto N9 3943/90).

o Formación inicial de los docentes y selección —sobre la base de tal formación- de

aquellos que conformarían el primer grupo de profesores de la escuela -16

personas-; asi como concretar los términos de ia relación laboral en base de la

figura del contrato. (Decreto 3943/90, Actas-UEP de noviembre y diciembre de

1990).

o Dar a conocer e/ programa a través de diferentes acciones de difusión,

encuentros, prensa local, etc.

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



153

6.5.11.- EI Proyecto Pedagógicoinicial (síntesis)

Como se dijera, el Proyecto Pedagógicoinicial estuvo conformado por un conjunto de

definiciones referidas a: concepciones básicas destinadas a orientar la tarea educativa;

definiciones relativas al curriculum escolar y a la organizaciónde la escuela. El material

titulado "Proyecto Educativo EMETA- Neuquén"(1990) se encuentra conformado por dos

partes; la primera referida al conjunto de conceptualizaciones básicas y la segunda al

diseño curricular. Por otra parte en el Decreto de creación de la escuela (3943/90) y en el

material denominado "Características de Ia Escuela EMETA—Neuquén"(1990)27 se

encuentran las definiciones acerca de la propuesta de organizaciónescolar.

A) En cuanto a las conceptualizaciones básicas y a la propuesta curricular

Se entendía por Proyecto Educativo...

”...una propuesta integral destinada a orientar un proceso de intervención educativa en un sector

de la realidad”;como tal —se decía- no debía limitarse a la definición de estrategias metodológicas

ni a la formulación de postulados teóricos. Se consideró que "...un proyecto educativo, requería

asumir un compromiso con la realidad sin reducir/a ni parcializarla; situarse en la realidad,

comprenderla desde una mirada totalizadora que considerara el entorno social, natural y cultural;

no desde categoríaspreelaboradas para confirmarlas, sino prob/ematízandolos propios juicios y

definiendo, desde principios orientadores, cómo actuar en ella" (Proyecto Educativo, Parte l,

19909-10).

Segúnel citado documento, se consideró que un proyecto educativo debia ser:

El resultado de un proceso de búsquedade respuestas, de carácter provisorio

Un proceso complejo basado en el diálogoy la convergencia de posiciones diversas.

Una forma intencional de actuar en la realidad

Un pensamiento en términos de futuro, que de lugar a la utopía

Un proceso instituyente que, como tal, requiere de la creación de espacios de desenvolvimiento,

no siempre contemplados dentro del orden instituido (Proyecto Educativo, Parte l, 1990111).

27
Que formara parte de los materiales utilizados para la formación de los docentes que constituyeron el

primer grupo de profesores de la escuela en cuestión.
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Se definió a Ia educación...

Como ”...una prácticasocial, necesaria e intencional; una intervención consciente de los hombres

en el aprendizaje de otros hombres con el objetivo de orientarlos en una determinada dirección;

una actividad social dirigida a transformar las circunstancias a travésde la transformaciónde los

sujetos, interviniendo en sus procesos de aprendizaje" (Proyecto Educativo, Parte I, 1990:6).

Y se consideraron principios orientadores que la educación debía ser:

Integral: destinada a incidir en el pensar, en el sentir y en el hacer de los sujetos

Vinculada al trabajo; propio de la realidad en la cual se concretaba

Vinculada al conocimiento cotidiano propio del mundo cultural inmediato

Vinculada a la ciencia o a un modo de conocer racional y sistemático

Vinculada a la tecnologia, como producciones destinadas a satisfacer necesidades y resolver

problemas

Presupuesto de justicia social: asegurando el acceso y la permanencia dentro del sistema

educativo, de aquellos sectores sociales históricamente excluidos (Proyecto Educativo, Parte I,

199013).

Se definió a la escuela...

Como ”...una institución emergente de una realidad determinada, creada para cumplir con la

funciónde enseñar mediando entre el alumno y la cultura; abierta, para recuperar los aportes del

contexto; comprometida con un proyecto común de transformaciónsocial; ámbito de justicia

contra las desventajas socioculturales, la deserción y la segregaciónasegurando una pedagogia del

éxito para todos, asumiendo el comienzo diversificado y la heterogeneidad" (Proyecto Educativo,

Parte l, 199028).

En cuanto a sus funciones se consideraron las siguientes:

Transmitir y generar conocimientos de relevancia cientifica y social

Favorecer el aprendizaje de los procesos de produccióncientifica; el reconocimiento del espacio de

participaciónsocial; el desarrollo de capacidades contextuales mas que específicasque permitan

afrontar condiciones laborales cambiantes y adversas.

Desarrollar capacidades para cambiar, comprometerse, cooperar y crear.
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Promover el pensamiento dialéctica que visualice las contradicciones al interior de los fenómenosy

las múltiplesconexiones de la realidad

Promover el desarrollo de actitudes de solidaridad, colaboración y cooperaciónen el trabajo y en el

estudio; Ia revalorización del trabajo rural y el desarrollo del sentido de pertenencia a la actividad

productiva..." (Proyecto Educativo, Parte l, 1990:7).

Como sus características se definieron:

Carácter experimental: experiencia educativa regida por normas específicas,asegurando su

desarrollo, evaluación y transferencia

Alta dedicación: mayor permanencia y pertenencia a la institución,tanto de los jóvenescomo de

los adultos en función de la construcción de un proyecto educativo

Vinculación al desarrollo: con el mundo del trabajo a través de la participaciónen proyectos de

desarrollo provincial.

Alta capacitación:en el sentido de lograr una escuela estrechamente vinculada con la ciencia y con

la tecnología

Flexibilidad: como capacidad de adecuación a los cambios tecnológicosy a las necesidades de

capacitaciónde los alumnos.

Autofinanciamiento: sobre la base de un proyecto productivo destinado a proveer los fondos para

los gastos de funcionamiento del establecimiento

Participaciónde la comunidad, especialmente de las organizaciones de productores, en la

conducción y en el desarrollo institucional.

Eficiencia, con la finalidad de que los esfuerzos y la inversión se traduzcan en resultados positivos

en cantidad y calidad (Proyecto Educativo, Parte I, 1990:16)

La enseñanza fue conceptualizada...

Como la función específicay central de la escuela y se señaló que esta debía basarse en Ia

indagaciónde la realidad: "...enseñar desde la realidad entendiendo que esta contiene a los

contenidos que, como aspectos significativos de la misma resultaba de interés abordar a través de

la investigacióny recurriendo al conocimiento acumulado” (Proyecto Educativo, Parte ll, 199025).

Y se consideró que el aprendizaje...

1

Es un proceso que se produce '...cuestionando y enfrentando al objeto que no se presenta

tras/ácido a nuestra percepciónni es, siempre, tal como se lo plantea desde posiciones de
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autoridad No aprendemos, por consiguiente, a pensar por repetición,por procesos identificatorios

pasivos, en una relación asimétrica de dependencia" (Proyecto Educativo, Parte I, 1990216).

Se esperaba que el docente reuniera las siguientes características:

Conocimiento de la realidad nacional y de las economías regionales;

Conocimiento de la realidad provincial en sus aspectos socios históricos,económicos,políticosy

culturales;

Que sea un sujeto con creatividad, reflexivo y crítico;estudioso de los conocimientos a desarrollar

con sus alumnos; dispuesto al trabajo en equipo y a la capacitaciónpermanente (Proyecto

Educativo, 199028).

Se definió al conocimiento...

n

No solo como ...una cuestión pedagógicay técnica, (sino, también)una cuestión ideológicay

politica que se traduce en determinadas resoluciones educativas... (Se decía que) generalmente el

conocimiento no se problematiza como objeto de conocimiento, es por lo común algo no

enunciado, no explicitado. En cambio analizar quése conoce y cómo se conoce implica cuestionar

la relación sujeto objeto, reconociendo que en ella hay contradicción y que el objeto es,

fundamentalmente, aquello que se oculta al entendimiento." (Proyecto Educativo, Parte Il,

199022).

”...El conocimiento es un proceso complejo que no resulta de la contemplaciónde los fenómenos,

sino que surge como forma y producto de la actividad del hombre en la producciónde su vida. Se

presenta Como una construcción histórica de visiones del mundo que poseen la categoria de

verdaderas para un periodo histórico determinado, dando cuenta de los diversos modos en que los

sujetos se autoperciben y perciben al mundo. No replantear esta problemáticalleva

inevitablemente a reproducir modelos curriculares desvinculados de la temática central de la

prácticadocente y, por consiguiente, inhabi/¡tados para producir los cambios que, muchas veces,

desde enunciados teóricos se proponen”(Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:4).

"...En cambio si consideramos al conocimiento como una construcción relativa al momento

histórico en que se produce, no podemos hablar de verdades absolutas sino de verdades relativas,

frente a una realidad compleja. Asi el conocimiento racional, ”objetivo”y cientifico es una

particular forma de interpretar lo real pero no es lo real y se revaloriza el conocimiento cotidiano,

la cultura. El curriculum, por consiguiente, se vuelve significativo para el docente dado que se

vincula con su práctica,en tanto implica un proceso permanente de reflexiónacerca de los tres
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interrogantes fundamenta/es: ¿ quéenseñar?,¿para qué?y ¿cómo?..”(Proyecto Educativo, Parte

II, 199025).

Se conceptualizóal currículum...”

Como el proceso de selección y organizaciónde los conocimientos que habrian de ser enseñados

dentro de la escuela, para el logro de los objetivos educativos. Se consideró que tanto su

construcción como sus resultados, debian traducirse en ”...una propuesta instrumental, en tanto

instrumento de la prácticadocente, generado en el marco de una teoria de la enseñanza y

construido en proceso sobre la base de la selección y organizaciónde los conocimientos que

aportan a la comprensióny develamiento de problemáticasde la realidad" (Proyecto Educativo,

Parte Il, 199026). Los materiales expresan también que se consideró a la selección y organización

de los contenidos como problemas fundamentales; en tanto implican decidir que habrían de

aprender los alumnos y, por consiguiente, qué visión de la realidad y de su rol en ella

desarrollarian con la intervención de la escuela, dado que ”... todo curriculum lleva implícitoel rol

que el alumno ha de cumplir dentro de la estructura social al constituir un medio para el desarrollo

de capacidades" (Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:6) .

Se definieron sus características en los siguientes términos: ser sintético,estructurante e

in tegrativo:

Sintético: implicódefinir un diseño conformado por los conocimientos fundamentales —en su

doble dimensión de contenido y método- que, ”como aportes de las disciplinas, harían posible

abordar problemáticasde la realidad..." (Proyecto Educativo, Pa rte ll, 199026).

Estructurante, tuvo que ver con la idea de ‘conocimientos estructurantes" ; determinadas

prácticasy saberes que se presentaban de manera constante, articulando toda la propuesta

curricular (Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:7).

lntegrativo, se refirió al hecho de integrar enseñanza e investigación,en torno de problemas de la

realidad seleccionados como objetos de conocimiento vinculados con la formación profesional e

integrando aspectos teóricos y prácticospara en resolución de tales problemas (Proyecto

Educativo, Parte ll, 199027).

28'
El Gráfico N9 2 que se incluye al finalizar este punto, fue extraído del Diseño Curricular EMETA—Neuquén.

Muestra los diferentes componentes curriculares y su relaciones (Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,
Parte ll, 1990231)
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Se formularon, asimismo, diez “principios”destinados a guiar Ia construcción curricular. Ellos

fueron definidos de la siguiente manera:

”La temáticacentral del curriculum es la problemáticadel conocimiento

El conocimiento implica tanto los saberes como el proceso de construcción. Es contenido y

método.

Los contenidas de enseñanza son aspectos significativos de la realidad vinculados a la

especificidadde la escuela; asi como aportes de las disciplinas destinados a facilitar la

comprensiónde la realidad.

La realidad como objeto de conocimiento puede ser abordada desde diferentes perspectivas;

cientifica, cotidiana, estética,ética,tecnológica,etc..

La intencionalidad de esta escuela es la formaciónde un sujeto social e históricamente

comprometido.

Dicha intencionalidad se concreta a través de la formaciónde técnicos agropecuarias

genera/istas, desarrollando capacidades especificas y contextuadas.

Por consiguiente la problemáticade la producciónagropecuaria es el eje de la formación

Las disciplinas aportan a la comprensiónde la realidad a través del esclarecimiento de dicha

problemática

La enseñanza y la investigacióna través del trabajo, representan los modos de operar en la

realidad, en un proceso continuo de reflexiónacción.

La separaciónentre formacióngeneral y formacióntecnológica,entre teoría y prácticase

resuelve, en tanto el aprendizaje es un procesa integral, inclusivo y continuo de construcción de

conocimientos en torno de problemas rea/es" (Proyecto Educativo, Parte II, 1990:10).

En cuanto a Ia modalidad de construcción del currículum se consideró que esta debia llevarse a

cabo a través de "dos instancias: diseño y desarrollo" (Proyecto Educativo, Parte Il, 1990:11).

Acerca del diseño

La instancia de diseño se refirió a la definición de la estructura curricular básica. Dicha estructura

quedóconstituida de la siguiente manera (gráficoN°2):

ÜÜÜD
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Variables de análisis de Ia realidad agropecuaria

Eje estructu rante

Dimensiones en cuanto al conocimiento (disciplinas y prácticasagropecuarias)

Perfil del egresado (Proyecto Educativo, Parte Il, 1990211)
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Las variables de análisis se refirieron a los rasgos característicos de la actividad agropecuaria en

general y propia de la zona de inserción del establecimiento, en particular. Tales variables se

consideraron respuestas a interrogantes como: ¿qué recursos naturales existen?, ¿cómo se

encuentran distribuidos?, ¿a quétipo de uso se los somete?, ¿cómo se organiza el productor para

el trabajo?, ¿existe legislaciónadecuada?, ¿es conocida?, ¿quétecnologias se aplican?, ¿quiénes

acceden a ellas?, etc. (Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:12—13).

El eje estructurante se conformó con problemáticasrelativas a la especificidad profesional de la

escuela que representaban situaciones concretas que habrían de afrontar los alumnos en el

desenvolvimiento de su actividad profesional (autoabastecimiento, producciónpara el mercado,

etc.). Las problemáticasdel eje se consideraron articuladoras de las prácticasagropecuarias y de

las disciplinas, proporcionando a los docentes ”...un punto de convergencia para la programación

de la enseñanza” (Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:13.16).

En cuanto al conocimiento las dimensiones hacían referencia a las disciplinas y a las prácticas

agropecuarias. Respecto de las disciplinas de formacióngeneral, el currículum incluyólas materias

habituales en la mayoríade los planes de estudio de la escuela media. Se entendía que cada una

de ellas, podíaaportar dos elementos fundamentales: su propia reserva de informaciónen

relación con un determinado objeto de estudio y una forma de pensar en relación con el mismo

(Proyecto Educativo, Parte ll, 1990218). Se decidió que se seleccionaran contenidos amplios (en el

sentido de ideas básicas de cada disciplina) y estructurantes (en el sentido de que se encuentren

presentes todos los años a diferente nivel de profundidad). Respecto del eje curricular se decidió,

en este caso, un funcionamiento convergente-divergente definiendo contenidos en función de lo

agropecuario y en función de la lógicadisciplinar (Proyecto Educativo, Parte Il, 1990: 19-22). Las

prácticasagropecuarias fueron agrupadas en: producciónvegetal (fruticultura, horticultura,

parques y jardines, etc.) y producciónanimal (Cunicultura, avicultura, etc.). Cada una de ellas fue

II

considerada ...un tipo de respuesta ante las problemáticasde la realidad productiva”(Proyecto

Educativo, Parte ll, 1990224).

Para la organizacióny desarrollo de las prácticasagropecuarias se definieron cuatro principios

básicos:

' Fomentar una "cu/tura del trabajo y de revalorización del trabajo rural”

Fomentar el "saber hacer, con actitud reflexiva”
'

Fomentar "la observación de la realidad, registro y análisis de información"
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Contemplar la "totalidad del proceso productivo" integrando los momentos de producción,

transformación y comercialización inherentes a la actividad (Proyecto Educativo, Parte ll,

1990: 24-25).

En cuanto al perfil del egresado, se definieron un conjunto de rasgos generales que se esperaba

desarrollen los alumnus, a lo largo de su trayectoria escolar:

'

Comprometido con una cultura del trabajo

Que conozca críticamente los problemas del sector y actúe para modificarlos

Que sea capaz de enfrentar situaciones de incertidumbre

Que busque informarse y actualizarse para mejorar los resultados de su esfuerzo

Que desarrolle una visión integrada del proceso productivo

Que valore el trabajo productivo sobre formas especulativas de acción

'

Que valore y genere formas asociativas de producción

Que se vincule a la naturaleza desde una actitud de respeto y defensa de la vida (Proyecto

Educativo, Parte Il, 1990131).

En cuanto a la trayectoria del alumno en el establecimiento educativo se definieron cuatro ciclos:

Durante el primer ciclo se esperaba que los alumnos pudieran desarrollar una "percepciónglobal e

integrada de la realidad agropecuaria”;para lo cual la escuela en su conjunto representaba el

ámbito de aprendizaje y de trabajo, durante ese período.No existía aquíla intención de producir

calidad para la venta o la industria sino de producir para vivenciar, a través del trabajo, el proceso

productivo con destino al consumo familiar y a la comercialización de excedentes.

Durante el segundo ciclo, se pretendíaque los alumnos desarrollen "conocimientos y capacidades

aplicadas al logro de productos agropecuarios de calidad comercial",

Durante el tercer ciclo, se pretendíaque los alumnos pudieran desarrollar "conocimientos y

habilidades propias de sistemas productivos desde criterios de rentabilidad". Este propósito

implicaba que la produccióndebía ser planificada y desarrollada teniendo en cuenta el mercado

consumidor al modo en que lo consideraba una empresa agropecuaria.

El cuarto ciclo fue definido como la instancia de síntesis de un proceso de seis años de formación

en y para el trabajo, y de especialización.Este último año, dentro de las prácticasagropecuarias

estaría destinado, fundamentalmente, al aprendizaje alguna de las orientaciones que ofrecía la
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escuela dentro del campo de la producciónanimal o vegetal (Proyecto Educativo, Parte ll, 1990:

26-31).

Acerca del desarrollo

Los materiales señalan que el desarrollo estuvo a cargo de los docentes una vez iniciada la tarea

escolar. Expresan, asimismo que estos abordaron la construcción curricular en el marco del diseño

desarrollado previamente y en un proceso de acción (experiencia) - reflexión (conceptualización,

revisión y fundamentación)- acción (modificaciónde la práctica)(Proyecto Educativo, Parte ll,

199029).

B) En cuanto al diseño organizacional inicial

Organizativamente la escuela se estructuró sobre la base de un conjunto de decisiones que se

adoptaron con antelación a la puesta en marcha de la experiencia (Decreto N9 3943/90). Tales

decisiones, que se describen especificamente al abordar el modelo institucional en su dimensión

organizacional, se refirieron básicamente a los siguientes aspectos:

D La dependencia del establecimiento educativo: de la Unidad Ejecutora Provincial y, esta, del

Ministerio de Educación de la Provincia

D La Unidad Ejecutora Provicial: con amplia autonomia respecto de Ia estructura de conducción

educativa, sobre la base de una normativa especial

D La estructura de conducción: definida como equipo de trabajo (un Director y cinco Secretarios

de Área:de Producción,de Investigación,de Extensión,Pedagógicoy de Administración)

D La organizacióndel ciclo lectivo: adecuado al ciclo productivo

D La jornada escolar: de doble escolaridad tanto para alumnos como para el personal del

establecimiento.

D La modalidad de vinculación laboral: basada en un contrato a término

D La conformación de un Consejo Asesor con participaciónde la comunidad y sectores de la

producción
TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



0.3.5.2.5...
_

N

...z

cuan...

:...>
u.

ot

mirta:

..

827.2
a:

Ézzum

.5:

¿mas

msu.m._::..:
n.

r.

u.:u:_>
um

ceras.
.5...

u:

m_..>..r..ucm.w
mnzrzc

Susan
..

u._c.n>:c_u...m
2.

m...>..=_:uu..mu
mnsrï.

32cm

:.....u_:::..

9......
n:

_u

a._c.=>5.1.3.10...
cv...,.:..:.
.2.

s35...

.57...
::...
.._

rcnza:
¿»Luimo
.7.
u:

mcsszsmu.
mc.

._:._o..::

_...:....

um.:wx._m:.u...

>.

om.__..:.::.:.
29.:...u...:_:....._.w:_.

m:

mazíucztm
.Sc:._._m
a:

.225
mom

En».

22...

a.

.933.
3..

mcrzïsc...
mo.

D—=U—:ED:T_0
EUNCSCrVmDO0ÏmmDO0ÏmmDO0Ïm

.00

(Z3

200

09550142200
¿con

0:3...

o>:.u_:_ox._cmxuoz._.i._
zo_uzo_uzo_u

zo_u>cz.zcz._.__3.1.3.5.

>

.:.,_.m::x

.zc_u<>x._w.mc
>.>_x._._,._.:.

1...2:z._x1...2:z._x1...2:z._x
1...2:z._x.

uu._m_._uu._m_._uu._m_._
uu._m_._m...:.m...:.
m5....

ZCCZ...
zm.

zz
z.z_,.:.__._m

\<.....<
5..

“z..:<...5_._.z<
.5

o_,,.<.7.
2..
zm.

zíoïz.
.5

__

n.
>.

1.1.7....n._:..:,._::
.

s...

.321...
E...:.3>.>:_:=..u5...5:

m...=:uo..c._m:

v5.25:
m.

ut

msu.:::o...c:.

ma.
z

cuan...

m....mu_:.mo._
5o:...
m

mszmczmat

mozïzaox.
mommuom.

.93

.55...
>

mafiza

20.0.0
>

ZO_0ZO_0ZO_0
ZO_0.m_m_._.m_m_._.m_m_._

......

..<...>

<._

m...

ZC....ZC....ZC....

cc<
oc

63.0o...

mom...

ousawoz...
m

mñwoïu
.N

cz<.u..c.u.u
5..

nfiuzsumamm
<.

un

0.305.530
.50

23::
<

.509:
zoañmz.
<._

me

<0

aaa
un

mo_mu:mu
200

Íazuhxu
>

<>_mzmhz_zoaupoozn.
<..

ooo

un

mQEEzu
zou

¿zen
S

un

5.9K560.023»
220g

<>.mzm:z_2000300:...
<._

mïzmoxu

mn.

205535012200
>

15.525.
0.2.528

.<

20.00.0001....
<._

omo
n.

9..

_n::.m...,.::.
.532...

m.

E.

mas:
c...

oïusma.
3..

c>___c>___c>___
c>___M.

_.._.z_.._.z_.._.z
_.._.zÉ:

2:...
s.

n

mn>:z.a._
mzuzwz.
5.:.
u:

c:_:..::,.
:2
o:

::....:_,.....

m.

2......
33.:;
2......

zo_...<._:2zc,._
<._

5:2...

_zo_.,.<..m:._.x<
_.._._

3.055..
z:
2....

zzz
z.7

m...

.3...

o._.,_._._m5.
zc_.,.<._..._x
_._.:.o._
<2:
Z:

z.>.__..._>z..m_..:
mu.

2.2.51:
>_m.

>._._.z._

omïzcu
H_._._.z<..
2...5...
.5...

<..
m...

._<._.:...uzcu
>.

c._.z.__2_.,.ozo.,.
m:

2...2...
.._..
e

5.:“...

C

......OC,..z...

_mc._.zmz..._u.
me;
“.2

m2....
<._

mxmom

z_._z__._...._
mu.

Zv«._._>..
m01.0.:.__:Q:.w.c_c...._.z,_ucuc5...5...cu..m..:zm..mu.._::u.=._¿..m.:u.._..:u

mbzuzbmo
m.

UU

295:?
NEOSUMM
u.N.H.m.©

1

7

mmzmum:

moEEB
oEou
o:

>.

mmEmzno...

oEou

mmuzum...
mm.

m

28...:

muy.

anzmm

vmvïzum
m.

mo

8...0...

mom?

“w537...
m5

mmásmí
.232.

>

E58

musmEfinoa
oEou

_mco_mw.
>

.23

.80.
28mm

m

mzwcwuxw
>

mzmcmac.20.00.59:.
<.

94.2345.

<._

mo

ohzezímio
>

zoazïnzzou
<.

moooas.
>

moazfizou
24293

SVNHdIQSIÜ

OLNEINIOONOO ‘IV OLNVflO N! SENOISNEWIG



163

6.5.2: Se conforma el primer grupo de docentes (noviembre/diciembre de 1990)

Aunque fuera señalado en el punto anterior como una de las tareas de este periodo,

parece importante realizar una referencia particular a la conformación del primer grupo

de docentes de la escuela, por su relevancia dentro de la historia del proyecto.

En relación con este hecho se concretó un proceso de capacitacióny selección entre los

meses de noviembre y diciembre de 1990 sobre la base de un mecanismo diferente al

usualmente aplicado en la provincia. Este proceso transitó las siguientes instancias

(Decreto 3943/90, Actas-UEP de noviembre y diciembre de 1990)

o llamado público de aspirantes en la prensa local (en este momento se

inscribieron aproximadamente 70 personas)

o capacitacióninicial, evaluación y selección segúnlos resultados de la evaluación

(se constituye un grupo de 16 personas)

o establecimiento de la relación laboral sobre la base de un contrato a término.

Segúnlo que expresa el testimonio que sigue -que corresponde a uno de los docentes

que participara en este proceso-, estos momentos fueron vividos con entusiasmo y

elevadas expectativas; pero también,con temores y tensiones vinculados con la diferente

modalidad de ingreso y la inusual relación laboral

”El curso que se hizo para ingresar a la escuela, el curso de ingreso fue lindo, fue

muy interesante; ahí se generaron muchas expectat¡vas...,Lo bueno, lo bueno,

bueno de EME TA fue el inicio, la capacitación,las eva/uacíones periódicasque se

hacian antes de empezar el trabajo en Ia escuela. Era la épocaen que éramos

dieciséis;pero recuerdo que ya en diciembre del 90, hacia fines del proceso de

capacitaciónalgunos docentes del grupo inicial manifestaban dudas sobre los

contratos, si firmar/os o no tal como estaban, o sobre lo que ello implicaba"

(entrevista a ex docente y ex director, EF).

Simultáneamente a este hecho y en el marco de los Decretos de creación de la UEP

(0989/86 y 0102/86); y del Convenio entre este organismo y el Consejo Provincial de

Educación de diciembre de 1990, el director de la UEP designa, sin ajustarse a las normas

vigentes para las otras escuelas -especialmente el Estatuto del Docente Provincial- al

primer director de la escuela, el lng. O. Braceras.
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6.53.- Acerca del clima”en los momentos iniciales

Finalmente corresponde hacer una referencia al clima que, en el decir de sus actores, se

vivía en esta etapa. AI respecto, ex docentes de la escuela que se incorporan al programa

en estos momentos previos, para la formulación del proyecto educativo, recuerdan esta

época y la consideran vinculada con la decisión que tomaron de continuar, luego,

trabajando en el establecimiento educativo:

"Yo me enganchéen la escuela por lo potente que fue la etapa de elaboración del

proyecto”(entrevista ex docente de historia que participara en la formulación del

diseño curricular con anterioridad a la inauguracióndela escuela, GC).

”Para mi la primera etapa fue una etapa muy linda, fue la etapa de la utopía,de la

construcción del proyecto en la UEP” (entrevista ex Secretaria de investigacióny
Extensión que participara en la formulación del diseño curricular con anterioridad

a la inauguraciónde la escuela, 0B).

RMG, director de la Unidad Ejecutora Provincial de la cual dependíael programa (UEP)

señala,respecto del tiempo descripto, que este desarrollo y la posibilidad de darle el

carácter innovador que lo diferenció tuvo que ver en buena medida con la

profesionalidad del grupo de trabajo, con su autonomía y con la posesiónde recursos

propios para hacer lo que se pensaba.

”Pud¡mos hacer lo que hicimos por que contábamos con el mejor equipo de

profesionales, además de los recursos propios" (entrevista a ex director de la UEP,

RMG).

Sin embargo, la misma persona advertía que el contexto en el cual este proceso se

desarrollaba ya comenzaba a perfilarse como adverso para el equipo de trabajo y el

proyecto. El riesgo que esto implicaba era señalado en los siguientes términos

”Y hay que proteger el programa, hay que construir un paraguas atómico”

(entrevista a ex director de la UEP, RMG).

mEn este caso se entiente por clima al ambiente propio de una organización,producido y percibido por los

sujetos en interacción;segúncondiciones objetivas -posición,libertad de acción,recursos, retribuciones,

relaciones, entre otras- y sus representaciones, creencias, ideologías,etc. (MéndezÁlvarez,2006: 108).
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6.6.- Cuarta Etapa: “Puesta en marcha del Proyecto Educativo" (enero de 1991 a mayo

de 1994)

Como se señalara en la Introducción de este capítulo,es en esta etapa en la que se

concentra especialmente el análisis,dado que abarca los años de desarrollo de la

propuesta experimental en el establecimiento educativo. Es así que se considera

etapa de puesta en marcha a la que se encuentra centrada en la implementación
de las definiciones realizadas durante la etapa anterior y en la definición de nuevos

componentes del modelo, en forma simultánea al funcionamiento escolar.

Esta etapa se extiende desde el mes de enero de 1991, momento en el que se

inicia el “armado” de la escuela para recibir a los primeros docentes y alumnos;

hasta el mes de mayo de 1994, fecha en que se produce la interrupciónde la

experiencia por las autoridades de la Secretaría de Educación de la Provincia”.

Entre los meses de mayo y julio de 1994 abandonan el establecimiento los dos

integrantes del grupo original: Ramón Martínez Guarino”y Nora Yentel”.

Fue un tiempo que, segúnlos recuerdos y relatos, se presenta caracterizado por un

conjunto de circunstancias como: inicio de las actividades escolares; puesta a

prueba de enfoques, definiciones y procedimientos formulados en la etapa

anterior; acciones tendientes a lograr, sobre la marcha, nuevas definiciones

acordes con la escuela que se pensaba construir; acciones tendientes a demostrar

que una escuela nueva y diferente era posible; puesta a prueba de las fuerzas y

capacidades existentes en las personas para llevar adelante el cambio propuesto y

sucesivas crisis.

Es una etapa que, segúnlos materiales analizados, se desarrolla a lo largo de tres

períodosy tres momentos especialmente críticos. Los tres períodosabarcan los

tres ciclos escolares a lo largo de los cuales se desarrolló el proceso experimental y

cierran con un conjunto de hechos que marcan lo que se ha denominado

"momentos especialmente críticos". Es así que el primer períodose inicia en enero

de 1991 con la preparacióndel establecimiento educativo para el trabajo con

docentes y alumnos hasta marzo de 1992, fin del primer ciclo escolar. El segundo

3°
Secretario de Educación,Mario Morán;Subsecretario de Educación,Raúl Giménez;Directora Provincial de

Educación;M. Otaño y Directora Provincial de Nivel Medio, Susana Cayuela de Uez
n

En estos momentos, director de la Unidad Ejecutora Provincial de la cual dependíala escuela
32

En estos momentos, secretaria pedagógicadel establecimiento educativo
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períodoabarca el segundo ciclo escolar, abril de 1992 a marzo de 1993 y, el tercero

comprende el tercer ciclo lectivo hasta la interrupcióndel proyecto educativo, en

mayo de 1994

CUARTA ETAPA

Enero 1991-mayo 1994

Primer Periodo ‘Tiempode inicio

y puesta a prueba”

Enero 1991-marzo 1992

Segundo Período: "Tiempo de

agudizaciónde las dificultades y

deslizamientosáa

Abril 1992- marzo 1993

Tercer Período: ”Tiempo de

intolerancia y hostilidad intema y

extema"

Abril 1993- mayo 1994

Primer momento especialmente Segundo momento especialmente Tercer momento especialmente
critico critico critico

Diciembre 1991-marzo 1992 Nov./dic. 1992- marzo 1993
Mayo 1994

6.6.1: Primer Período: Tiempo de inicio y puesta a prueba

Este periodo que se extiende desde el mes de enero de 1991, momento de armado del

establecimiento educativo hasta el mes de marzo de 199234,finalización del primer ciclo

lectivo. Puede ser caracterizado como tiempo de inicio y puesta a prueba en tanto durante

el mismo se realizan los primeros ensayos respecto del tipo de escuela que se pretendía

construir y comienzan a mostrarse las dificultades y limitaciones.

Un tiempo que, segúnlos documentos y testimonios, predominaba un clima instituyente

de alta motivación:

‘Vniciamos la etapa ansiada de convertir los sueños en realidad" (Libro Histórico

EMETA-Neuquén,1991-199326).

33
En este estudio se utiliza el término deslizamiento según la 99 acepciónque otorga al mismo, el

Diccionario de la Real Academia Española(DRAE): "evolucionar paulatinamente hacia una determinada

actividad, forma de ser, postura ideológica,etc.”Vigésimasegunda edición,drae.rae.es — Consulta realizada

en febrero 2011
y

Durante el verano continuaban las actividades escolares en función de que el ciclo lectivo se adecuaba al

ciclo productivo. Como se verá mas adelante, este representóun punto de alta conflictividad.
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”Fue la etapa de la utopía,de la construcción del proyecto y del aprendizaje”

(entrevista a secretaria de investigacióny extensión,0B).

"Un tiempo ascendente en cuanto a la posibilidad de crear, de innovar” (entrevista

a ex coordinador auxiliares docentes CP).

”EI primer año..., una ilusión,un enamoramiento” (entrevista a ex docente y ex

director, EF).

”Era la ilusión de ser parte de algo que nacía,serfundador”(entrevista a ex auxiliar

docente, ER).

”...nos metimos en algo nuevo, en algo que nos presentaron como bueno, como

renovador, por eso asumimos un compromiso diferente....con esas ganas, con todo

el tiempo disponible para la escuela" (entrevista a ex docente, AP).

También,un tiempo de adaptación,de acomodamiento, de alta dedicación que se

experimentaba acelerado, de gran exigencia y presiones; atravesado por dudas y temores:

"íbamos a lo tonto y a lo loco. Un primer año de acomodarse al proyecto

(entrevista a ex docente, MGD).

”Un primer tiempo desordenado pero lindo” (de entrevista a ex docente, AP).

"...en este primer tramo de la vida dela escuela estábamos tan imbuidos, tan con el

acelerador puesto para poner en marcha la escuela... Yo estaba todo el día en la

escuela.” (entrevista a ex director CM).

”...paranosotros era todo nuevo... aprendimos de cero...En esos momentos los

docentes también éramos sujetos que aprendiamos" (entrevista a ex docente, GC).

"Yo era cero docente...a la que le gustaba por vocación la docencia. Ahora soy una

docente ”emética" y no me voy a sacar eso de encima; pero, en algunos momentos

esto se sentia como una imposición,una se sentía obligada a demostrar que podía

responderle al proyecto lo que el proyecto exigía."(entrevista a ex docente MGD).
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”Sí,era una presióndemostrar que vos merecías estar acá adentro... y habia tantas

variables a considerar: que la convivencia, que los contenidos, que la metodologia,

que la salida al campo, que ¡a evaluación,que actividades alternativas, etc., etc.,”

(entrevista a ex docente AP).

”Para mi la mayor presiónfue tener que trabajar con otros, interdisciplinariamente,

acordar los marcos...Fue demasiado para muchos de nosotros y boicoteamos desde

lo inconsciente, creo" (entrevista a ex docente, GC).

6.6.1.1: Los hechos que caracterizaron a este primer período

A) Se arma el establecimiento educativo: recepcióny ordenamiento del equipamiento

(enero de 1991)

Entre los meses de noviembre y diciembre del año 1990 se había concretado la

capacitación,selección y conformación del primer grupo de docentes que trabajaríaen el

establecimiento educativo a partir del mes de febrero de 1991. De allí que, el mes de

enero, fue el tiempo de armado del establecimiento educativo para la recepciónde las

personas. Dado que el edificio fue construido y equipado para la concreción del proyecto,

durante este mes se realiza la recepción,identificación,inventario y distribución de los

muebles y del equipamiento en general, con destino a los diferentes espacios escolares:

aulas, biblioteca, laboratorio, boxes de trabajo docentes, salas de reuniones; espacios de

producciónagropecuaria, comedor, etc.

”En enero de 1991 comencé a trabajar en el edificio de la Ruta 22 con el cargo de

vicedirector. Me acuerdo bien cuando llegaban los camiones con los muebles.

Había que hombrear mesas, sillas, de todo, habia que inventariar. Me acuerdo que

habia un aparato eléctrico con el que se marcaban las mesas, las sil/as... Yo andaba

al comando de ios grupos, ya estaban nombrados los muchachos, los auxiliares

docentes. Esos fueron los prolegómenosdel inicio de las clases” (entrevista a ex

director, CM).

La misma persona recuerda las características de la vida en la escuela en estos momentos

iniciales en cuanto al esfuerzo y a la intensidad de trabajo que la puesta en marcha

requería
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"Para mi este primer tramo del año fue de gran presiónde trabajo porque habia que

vestir una casa y dejarla habitable, porque la gente llegaba a una escuela y cuando

vos venis a una escuela tiene que estar todo armado para que cada uno sepa lo que

tiene que hacer. Asi que esa etapa, enero, febrero, marzo, fue demoledora; sobre todo

por que yo venia de un trabajo en el cual estaba todo medianamente armado. Yo tenía

muchisimas dificultadesde tipo social en la escuela donde estaba antes, pero en esta

no solo habia que poner la cabeza para pensar, sino que habia que poner el hombro,

poner los brazos, hacer fuerza y no teniamos todo el recurso humano para decir

‘llévenme esto para acá,esto para allá’. Esta etapa fue para mi muy dura en cuanto al

trabajo; pero bueno, uno lo hacia con gusto, quizásera el envión de la cosa nueva”

(entrevista a ex director, CM).

B) Se ponen de manifiesto, por primera vez, problemas de continuidad en la

construcción de la infraestructura agropecuaria. Quiebra la empresa constructora G.

(febrero de 1991)

Ei establecimiento educativo comienza a funcionar con parte de las obras de

infraestructura agropecuaria sin finalizar. EI director de la UEP (RMG) señala que tal

decisión se basó en el momento de escolarización de los alumnos, en los plazos de

financiamiento y en los tiempos políticos.

”Por un lado la mayor parte de esa infraestructura no iba a ser utilizada en forma

inmediata por los alumnos; por otro teníamos que cumplir con los plazos de

ejecuciónen funcióndel financiamiento y, además era necesario producir hechos

para instalar el programa en una situación políticaque nos era desfavorable... Las

obras se detienen durante el primer año de funcionamiento de la escuela por el

quiebre de la empresa" (entrevista a ex director de Ia UEP, RMG).

A raíz de la crisis económica que vivía el paísy de su agravamiento en los años 1988-89 la

empresa G. a cargo de la construcción del establecimiento educativo comienza a tener

dificultades, ias que se precipitan en convocatoria y posterior quiebra, a principios dei año

1991.

”La primera etapa de la escuela estaba terminada: aulas, baños, comedor,

laboratorio, microcine, gimnasio, administración,dirección,boxes para los

docentes y otros sectores de servicio, faltaba la segunda etapa correspondiente a

las obras agropecuarias: las agroindustrias, corrales, galpones, etc. En esos
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momentos la empresa se declara en quiebra, esto trajo muchas complicaciones,

hubo que realizar un trámite de rescisión del contrato, recuperar la obra y hacer

una nueva licitación. Toda esta situación nos demoró el reinicio de las obras hasta

el 92, con una nueva empresa" (entrevista a ex director de la UEP, RMG.).

En el año 1992 se realiza contrato con una nueva empresa. Sin embargo, por razones

similares, los problemas comienzan rápidamentey la construcción de las obras

correspondientes a la infraestructura agropecuaria se caracteriza, así,por un acontecer

crítico desde los inicios del proyecto educativo hasta su interrupción.Esta problemáticase

verá en mayor detalle cuando acontecen tales sucesos, en el año 1992.

C) Llega a la escuela el primer grupo de docentes (febrero de 1991)

Luego del proceso de capacitaciónrealizado entre los meses de noviembre y diciembre de

1990 que concluye con la selección,conformación del primer grupo de docentes y firma

de los contratos con los que establecían su relación laboral con la escuela, en el mes de

febrero de 1991 comienzan su trabajo en el establecimiento educativo.

Dado que el Proyecto contemplaba para los docentes tiempos para el estudio, la

planificación,el encuentro en pequeñosgrupos, entre otras tareas, mas allá de las horas

frente a alumnos, el edificio escolar contaba con un sector destinado para estas

actividades. EI día de la llegada a la escuela la conducción del establecimiento les propuso

que decidieran entre ellos como distribuir tales espacios y que seleccionaran y dispusieran

los muebles que necesitarían para las horas de trabajo, en los mismos.

”Finalizado el periodo de capacitaciónpara el ingreso quedóestablecido que en

febrero de 1991 volveríamos a encontrarnos como equipo de trabajo en la escuela.

La escuela contaba, además de aulas y otros sectores destinados a la enseñanza,

con un sector destinado a los docentes: boxes para equipos de pocos miembros

destinados fundamentalmente al estudio y la planificación.Cuando llegamos a la

escuela la propuesta fue elegir ese lugar de trabajo, colocar dentro de él los

muebles que se necesitar/an, disponer/os segúnpareciera a quienes ¡ban a

ocupar/o, comenzar a armar desde lo fisico el espacio en el cual transcurririan

muchos momentos de la vida institucional. Creo que esta primera experiencia fue,

aunque tal vez no de la misma manera para todos, un primer paso hacia la
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pertenencia, una segunda elección despuésde la elección por el ingreso”(ex

secretaria pedagógicaen Revista Temas-EMETA, 1993212).

Otro de los integrantes del proyecto recuerda este hecho como un acontecimiento

positivo para quienes llegaban al nuevo lugar de trabajo

"Llegar a la escuela y que nos propusieron apropiornos de los lugares en los cuales

íbamos a trabajar; que nos digan ”vení,elegívos", eso fue fantásticopara todos"

(entrevista a ex secretaria de investigacióny extensión,0B).

D) Se inicia la elaboración del currículo y se definen las formas el trabajo con los

alumnos (febrero/marzo de 1991)

Dado que las clases comenzarían en el mes de abril y no se contaba con un currículo

previamente definido en todos sus términos,sino con un diseño curricular base y

definiciones referidas a la organizaciónde la actividad escolar y de la enseñanza”;los

meses de febrero y marzo fueron destinados a planificar la enseñanza y a realizar

acuerdos acerca de cómo trabajar con los alumnos.

35
Estas definiciones se encuentran expuestas en dos documentos: "Proyecto Educativo EMEïA-Neuquén"y

"Características de la Escuela Técnica Agropecuaria”ambos del año 1990. El primero define que se

entiende por proyecto educativo (posiciónprospectiva, instituyente); explicita diferentes concepciones

(educación,escuela, conocimiento, caracteristicas de la escuela, de los docentes, del futuro técnico

agropecuario, los fines, valores y objetivos del proyecto, las características de la escuela: experimental, de

alta dedicación,vinculada al desarrollo, de alta capacitación,flexible en cuanto a la innovación,con

autofinanciación,participativa y eficiente); conceptualiza que se entiende por currículo (instrumento de Ia

prácticadocente centrado en los contenidos), explicita sus caracteristicas (sintético,estructurante e

integrativo); establece la organizaciónde ciclos con criterios diferenciados (19 año,de globalización;; 29 y

39 años,análisis;49 y S9 años profundización;69 año especialización);define que el eje curricular serán las

problemáticasde la realidad agropecuaria; señala las características de tales problemáticas;define dos

dimensiones en cuanto al conocimiento (las disciplinas y las prácticasagropecuarias); establece los criterios

para Ia selección de los contenidos (el enfoque de la disciplina; su estructura conceptual, la identificación de

conceptos estructurantes y la caracteristicas de los alumnos); expone los criterios para la organización
curricular de la prácticasagropecuarias (cultura del trabajo, vinculación con la realidad, actitud crítica,

percepciónde la totalidad del proceso productivo, propósitosde la formación agropecuaria por ciclo);

explicita que disciplinas y áreas conforman el diseño curricular y su posiciónen el currículo;diferencia la

etapa de diseño (previa a la puesta en marcha de la escuela) y la etapa de desarrollo (junto con los docentes

en la institución);vincula la elaboración del currículo con Ia capacitación(proceso de reflexión-acción-

reflexión).El segundo —entregadocomo material informativo a los docentes que se incorporar-an al proceso

de capacitaciónprevio, de los meses de noviembre-diciembre de 1990.
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En dos materiales de la epoca en que esto acontecía,un libro de autoría de dos de los

gestores del proyecto y la Revista "Temas" publicada por la UEP, miembros del grupo

gestor, hablan específicamentede esta tarea en los términos que siguen:

”No contábamos con un currículo prescripto que en ese momento hubiera facilitado

la tarea disminuyendo nuestro nivel de ansiedad... Contábamos con nuestras

historias y experiencias previas, con la capacitacióninicial, con un proyecto-fin, con

un primer desarrollo curricular general construido entre los años 1989-1990 que

ofrecíacriterios y contenidos básicos para los tres primeros años de la carrera” (ex

secretaria pedagógica,en Revista Temas-E META, 1993:13).

Comienza a elaborarse un diseño por módulos siguiendo la idea de un diseño curricular

modular previsto durante los años de trabajo en la UEP. El primero de ellos (y único,ya

que a partir de la segunda mitad del año se retoma el trabajo por área y disciplina) se

denominó: ”Nuestra escuela: una realidad a conocer y a construir"

”...cuando hablamos de la escuela... no nos estamos refiriendo solamente a una

construcción conceptual. En muchos aspectos la construimos materialmente:

definicióny armado de espacios, de los sistemas de organización,las normas, la

limpieza, el riego, etc.... Al elegir este punto de partida nos propusimos desarrollar

el sentimiento de pertenencia, conformamos como grupo, consolidarnos como

proyecto, conocer y conocernos" (ex secretaria pedagógica,en Revista Temas-

EMETA, 1993, p.15).

Aunque el testimonio que sigue es extenso, resulta de interés para comprender la

posiciónde quienes conducían el proyecto educativo en estos tiempos iniciales (RMG y

NY), ya que se trata de ideas que aparecen en el libro de autoría de las personas

señaladas,publicado hacia fines del 19 año de la experiencia. Las mismas hacen referencia

al modelo pedagógicoque se pretendíallevar adelante, las dificultades relacionadas con el

supuesto de falta de referentes y con la exigencia de hacer algo nuevo y mejor en que se

embarcaba el grupo que se abocaba al desarrollo de la propuesta

”No podríaser cierta la participacióndel alumno... si la misma no estuviera

contemplada y favorecida en el proceso pedagógico.No queríamospensar en el

alumno como aquel que recibe y devuelve mecánicamente en la dinámica del

conocer. Queríamos pensarlo como un sujeto vivo, lleno de energíasy de

posibilidades... como alguien capaz de ir elaborando su propio conocimiento, de
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experimentar el asombro y la satisfacciónde aprender... Cuando abordamos con los

docentes de la escuela la resolución didáctica de estos propósitospudimos

comprobar, una vez mas, que no existen fórmulaso recetas a las cuales apelar

directamente, logrando asi (aunque resulte contradictorio) una rápidasolución y un

gran alivio. Nos dimos cuenta que debíamos pensar, prever y experimentar nuestro

propio camino; actitud que también íbamos a pedir a nuestros alumnos.

Nos propusimos plantear y tender hacia una visión integrada e integradora del

conocimiento y sabíamos que necesitábamos para ello: la convergencia de los

aportes de las distintas disciplinas; la posibilidad de erigir a la realidad como fuente

de conocimiento y la participacióne intervención de los alumnos. ¿Por dónde

comenzar?; ¿cuál sería el elemento convocante, ¿quépodria aparecer como común

mas allá de las diferencias?, ¿debíamos comenzar por Plottier por ser el lugar de

asentamiento de la escue/a?, ¿tal vez por el Alto Val/e y su producción?sabíamos

que no podíamoscomenzar por los programas tradicionales... porque nuestra

intención estaba puesta en conocer la realidad.

Avanzando en esta dirección comenzó a visualizarse.../a necesidad de encontrar un

eje común que nos permitiera integrar las particularidades. ...frente a nuestra

intención de ir construyendo una escuela nueva decidimos que no habría mejor

punto de partida que nuestra propia escuela. De esta manera ese ómbi'to de

convivencia y de trabajo se transformóen el eje convocante...al cual habrian de

converger los aportes de todas las disciplinas" (Yentel, N., y Martínez G. R. 1991:8-

9). "Nada de lo relatado estuvo exento de conflictos. La ausencia de un currículo

prescripto generaba bastante inseguridad agravada por la necesidad de realizar

una propuesta curricular diferentemEsta demanda exigíadejar de lado o modificar

cosas muy arraigadas en todos nosotros en cuanto al tipo de conocimientos válidos

o al tipo de conocimientos que entendíamos poseer y su forma de organizarlos. El

conocimiento de Ia realidad y el lugar instrumental de las disciplinas era (y sigue

siendo} un requerimiento muy fuerte en relación con la programacióncurricular.

Fueron dos meses intensos de reflexióny producción”(ex secretaria pedagógica,en

Revista Temas-EMETA, 1993114).

Sobre la forma de trabajar con los alumnos los materiales citados expresan:

”Poco antes de comenzar las clases pensamos, también... como habríamos de

recibir a los alumnos. Sabiamos por concepciónque un mensaje nunca es cerrado...

que se va construyendo con otras miradas. La planificaciónde la enseñanza se

constituyó,para nosotros, en este mensaje y, las otros miradas serían las de
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nuestros alumnos... En cuanto al inicio decidimos que cada docente dedicaría el

tiempo que fuera necesario para acordar con sus alumnos como habría de ser el

proceso de enseñanza aprendizaje. Por ello las primeras clases estuvieron

destinadas a plantear/es lo pensado al respecto, explicando cuales eran los

propósitosde la enseñanza,cuales los contenidos seleccionados, de quéforma

habria de trabajarse, de quéforma y quéhabria de evaluarse. Este trabajo estaba

destinado a construir un encuadre en el que debian constar los acuerdos básicos

logrados entre el docente y los alumnos. Resultó una tarea fuertemente

desestructurarte. No estamos acostumbrados a dar lugar a que los otros opinen

sobre su propio aprendizaje, no estamos acostumbrados a modificarnosa partir de

ello; sobre todo teniendo en cuenta que el encuadre debió contemplar, también,

que esperaba el docente de los alumnos y que esperaban estos del docente. Los

alumnos pidieron responsabilidad, respeto, que se les enseñara y se les permitiera

opinar. En cuanto al desarrollo se decidió partir desde los propios alumnos: ¿qué
sabian ellos sobre lo que les proponiamos aprenderP, ¿quéideas o representaciones

tenian acerca de la realidad a ser conocida? Decidimos comenzar, junto con los

alumnos, a tratar de buscar respuestas a estos interrogantes. Todos los docentes se

abocarían a un proceso de investigaciónacerca de las ideas previas de los

estudiantes...

Pensando en el crecimiento de los alumnos, en su protagonismo durante el

aprendizaje se incluyeron, además,como formas de trabajo: la investigacióny la

produccióngrupal. La disciplina lengua, por ejemplo, apuntaba a que cada uno de

los alumnos pudiera buscar en si mismo y expresar con libertad lo que a través de la

palabra oral o escrita se encontraba en condiciones de manifestar...Lo importante

era que descubriera que el podia expresarse, que se valorara y que se diera cuenta

que tenía mucho para decir...

”La tarea grupal, por otra parte, representóuna forma irremplazable de

aprendizaje. Los alumnos aprendieron a disentir y a acordar, lo cual no resultó nada

sencillo. Se hizo hincapiéen el respeto, en la existencia de ideas diferentes, en el

esfuerzo por escuchar y enriquecernos de los otros...Se tendió a que el aula fuera

permanentemente un grupo de aprendizaje...

En cuanto a la evaluación...nos propusimos pensar/a como un proceso de búsqueda
de información...incluyendo a todos los actores del quehacer educativo.

Eliminamos la idea de entender/a como sinónimo de calificacióno como suma de

resultados.../a centramos en la observación permanente de cada uno de los

alumnos y del grupo en su conjunto... Hablamos decidido que ellos opinaron sobre

cómo iban aprendiendo, que cosas entendían o que aspectos de la enseñanza no
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habían sido comprendidos. Como parte del encuadre se habla acordado con los

alumnos quéy cómo habría de evaluarse. Estos acuerdos, manejados tanto por los

docentes como por los alumnos permitieron que estos tuvieran la posibilidad de ir

analizando su propio proceso de aprendizaje. Creímos realmente importante que la

evaluación sal/era del lugar de lo oculto o no explicitado, manejado solo por el

docente..." (Yentel, N., y Martínez G. R 1991210-14).

E) Se produce el primer cambio en la dirección de la escuela (febrero de 1991)

Como se dijera al hablar del Proyecto Educativo en su dimensión organizativa“la

estructura de conducción de la escuela fue definida en el Decreto N9 3943/90, de creación

de la misma. Allí se indicaba la conformación de la planta funcional del establecimiento y

se especificaban los cargos de conducción: un cargo de Director EMETA y cinco cargos de

Secretarios de área (de producción,de administración,pedagógica,de investigacióny de

extensión)y otorgaba a la conducción de la UEP la atribución de designar al director,

definir las áreas o secretarías que conformarían la estructura y las funciones de las

personas a cargo de estas.

Hacia fines del año 1990, durante la etapa de capacitacióny selección del primer grupo de

docentes, el director de la UEP (RMG) designa como Rector del establecimiento al

ingeniero Agrónomoantes nombrado (OB) que —segúnexp|ica- había sido recomendado

por contar con experiencia en el campo de la formación y de Ia extensión. O.B se hace

cargo de la escuela en el mes de enero de 1991, momento en que se realizaba la

recepcióny distribución del equipamiento, antes del inicio de las actividades escolares (de

entrevista a ex director de la UEP, RMG).

Segúnrecuerda RMG, la persona designada a cargo del establecimiento (OB) se radicaba

recientemente en la zona y tenía dificultades de vivienda. A raíz de ello se le facilita

provisoriamente un lugar, en parte de las instalaciones que iban a estar destinadas a la

Secretaría de Extensión del establecimiento. Tales instalaciones no fueron ocupadas por la

mencionada Secretaría pero si por la UEP; la cual, aproximadamente hacia fines del mes

de febrero se traslada desde el centro de Neuquéna las mismas. A consecuencia de ello se

le solicita que deje el espacio. Se producen tensiones que, segúnlos testimonios, se

suman a otras dificultades. El director de la UEP decide solicitarle la renuncia al cargo y

y’
Ver: CapítuloVl-6.5.1- 6.5.1.1 El Proyecto Pedagógicoinicial
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asume la dirección del establecimiento educativo. Este hecho implica que desde fines del

mes de febrero de 1991 hasta el receso de invierno del mes de julio, (RMG) desempeña

los cargos de director de la UEP y director de la escuela (de entrevista a ex director de la

UEP, RMG).

"Si, OB era un tipo conflictivo, finalmente no andaba, creo que tenía problemas con

la gente de área agropecuaria; pero además tuvimos un encontronazo por el tema

de la vivienda que se la habíamos prestado un tiempo, por que no tenía”

(entrevista al ex director de la UEP, RMG).

Los problemas entre este primer rector de la escuela y el director del programa son

también señalados por otro de los miembros de la institución:

"El problema de OB. estuvo con la UEP. Era un tipo que sabía bastante pero veleta,

estuvo muy poco tiempo. Se comentaba mucho que había habido un despelote con

la casa o algo por el estilo, porque estaba viviendo donde estaba la UEP”

(entrevista a ex docente y ex director del establecimiento, E. F.)

Más allá de las definiciones formales, la función de dirección del establecimiento

educativo fue sufriendo modificaciones desde el inicio de las actividades escolares en

cuanto a su denominación y en cuanto al perfil de las personas que los desempeñaron.El

cuadro que sigue trata de mostrar estas diferentes modificaciones:

Fecha Denominación Personas

Fines de 1990 a Director Ing. Agrónomo
febrero de 1991 Vicedirector Docente de Nivel Medio

Fines de febrero a Director Arquitecto (Director de la UEP)

julio de 1991 Vicedirector El docente de Nivel Medio

Julio de 1991 a Director El docente de Nivel Medio

enero de 1992 Vicedirector No se cubre

Febrero de 1992 a Director Un Director y Supervisor de Nivel Primario que

junio de 1993 desempeñabael rol de Secretario de Extensión

Vicedirector Docente de Nivel Medio que ocupaba la Secretaria de

Investigación
Julio a octubre de Coordinador No docente que ocupaba el cargo de Secretario de

1993 Administración de la Escuela

Vicedirección No se cubre

Octubre de 1993 a Coordinador Secretaria Pedagógicade la Escuela

marzo de 1994 Vicedirección No se cubre

marzo a mayo de Coordinador Ing. Agrónomo,docente del ÁreaAgropecuaria

1994 Vicedirección No se cubre
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A partir del año 1993 se profundizan las dificultades referidas a la conformación de la

estructura de conducción del establecimiento. Por este motivo se presenta tal situación

dentro de los acontecimientos del año mencionado.

F) Se conforma el primer grupo de alumnos (febrero/marzo de 1991)

Simultáneamente al armado del edificio escolar y a la organizaciónde la enseñanza;

siguiendo un mecanismo definido por el Director de la UEP a cargo dela conducción de la

escuela (RMG) se lleva a cabo, entre los meses de febrero y marzo de 1991, el proceso de

conformación del primer grupo de alumnos.

"Cuando se realizan inscripciones en las escuelas de enseñanza media, con vistas al

ingreso de los alumnos es habitual que se utilicen diferentes mecanismos como

inscribir hasta cubrir los cupos existentes por orden de llegada o resolver el

problema a través de un sorteo... Creimos ante esta situación que debíamos hacer

un esfuerzo e implementar un sistema de ingreso que, aunque algo más complejo,

permitiera una participaciónmás explícitay directa tanto de los alumnos como de

sus padres. Habíamos decidido que la escuela comenzaría con 10 grupos de 12

alumnos cada uno, lo que daría un total de 120; teniendo en cuenta que una de las

innovaciones mas importantes de la escuela tiene que ver con el trabajo grupal; con

la conformaciónde equipos de trabajo que sustituyeran las tradicionales secciones

de grado”(Yentel, N y Martínez,G, R, 1991:19).

Dicho mecanismo contemplaba:

o Reuniones explicativas para adultos y jóvenes.Durante el mes de noviembre de

1990 se habían realizado en el comedor del establecimiento, las primeras

reuniones de este tipo, destinadas a padres y potenciales alumnos. Asistieron,

aproximadamente unas 400 personas (Diario Río Negro, 4 de noviembre 199022).

o Inscripcióndel aspirante con presentaciónde cartas, una propia y otra de los

padres destinadas a explicitar, especialmente, el interés por la escuela y la

vinculación con el sector agropecuario, documentación personal y sobre el

desempeñoescolar previo. Para la selección de los alumnos se estableció una

escala de ponderaciónde los diferentes elementos: vinculación con el sector
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agropecuario; lugar de residencia; interés expresado en las cartas; calificaciones

del 79 grado o 19 año segúnel caso. Una comisión conformada por docentes y

autoridades del establecimiento se encargóde llevar a cabo esta tarea de

evaluación en función de los diferentes ítems.

o Participaciónen una Semana de Preingreso, un tiempo antes del inicio de las clases

”La primera inscripciónde alumnos mostró que la escuela había despertado gran

expectativa. ¡Era una gran expectativa. Toda la gente esperando! Teníamos un

cartel muy grande en la sociedad de acá y del área de influencia. Muy grande, muy

grande la presiónpor ingresar y, despuésla selección interna fue un trabajo dificil,

muy complejo. Me acuerdo que era acotada la cantidad de chicos que entraban y

recuerdo haber visto pibes que se sentaban en el suelo llorando porque no habían

entrado, por que no estaban en la lista. Y ver eso, despuésde haber estado en una

escuela donde nadie lloraba por entrar, evidentemente era una diferencia abismal"

(entrevista a ex director, CM).

Las cartas escritas por los jóvenesy sus padres expresaban los motivos de interés por el

ingreso a la escuela. A continuación se incluyen dos de ellas:

Aspirante (1)
”Mis motivos para ingresar a dicho establecimiento son: siempre me gustóel

contacto con la naturaleza (plantas y animales) y tengo prácticadesde chico debido

a que con una de mis abuelas sembramosjuntos y, además,manejo la huerta de mi

familia. Tengo 15 años y estoy cursando 39 año de la EPET N9 1 de Cutral Có, en

esta escuela me siento obligado a estudiar algo que no me gusta. En cambio en la

EMETA voy a estudiar algo que me gusta por vocación. Estoy tan interesado en

estudiar en la EMETA, que así tenga que volver dos años, realmente no me

interesa. Cuando terminé 79 grado de la escuela primaria tenía muchas ganas de

estudiar para agropecuario, pero me quedaba tan lejos que se me hizo imposible

cumplir mis deseos. Ahora que en Neuquénexiste esta escuela, puedo realizarlo.

Tengo 19 y 29 años hechos sin adeudar ninguna materia” (de un joven que

ingresara en 1991).

Sus padres (1)

”Nuestro deseo es que X ingrese a la E META por que el lo ha elegido así y nosotros

lo apoyamos, por que tuvo inclinación desde muy pequeñopor la naturaleza. El
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hecho de ingresar a esta escuela le ocasiona retroceso ya que en la escuela técnica,

donde asiste, está cursando tercer año;pero debemos respetar su voluntad ya que

su vocación es la agropecuaria. En las vacaciones y en su tiempo libre trabaja

ayudando en la chacra de (...) ubicada en la zona de chacras de la localidad de

Plaza Huincu/ que consiste en producciónhortícola,fruticola y granja (cosa que

podemos certificar) y en casa atiende una pequeñahuerta con animalitos"

Aspirante (2)

”Quisieraconcurrir a la EME TA ya que me gusta todo lo referente al campo y a los

animales. Además creo que en esta escuela voy a adquirir todo el conocimiento

necesario para obtener un titulo de lo que mas me gusta hacer, que es trabajar en

el campo. Actualmente me encuentro viviendo en una granja en la cual trabajo con

toda clase de animales, además atiendo la quinta y muchas cosas más. Por eso

quiero concurrir a la EMETA, por que en la agricultura está mifuturo”(de un joven

que ingresara en 1991).

Su madre (2)

”Me dirijo a ustedes con el fin de hacerles saber los motivos y razones por los cuales

deseo que mi hijo se prepare en esa escuela, y sea ese ambiente en el que termine

su formación.Considero que todo lo que tenga relación con la tierra es el futuro del

mundo y en especial el de la Argentina por sus grandes extensiones de tierra sin

cultivar, aún. Por haberme criado en el campo y saber por experiencia lo que ello

significa y ser de una familia de colonos campesinos. Por haber visto en mi hijo una

tendencia hacia los animales y la tierra, y no hacía otra cosa. Porque actualmente

vivimos en una granja en la cual se cultivan frutillas y frambuesas y que le ha

permitido darse cuenta que la tierra demanda trabajo físicoy ha podido comparar,

a pesar de sus cortos años,con otras actividades y ha podido decidir. Porque el me

lo pidióy no fue una imposición”

EI 25 de febrero de 1991 dio comienzo Ia Semana de Preingreso que se extendió hasta eI

19 de marzo y participaron en eIla 132 alumnos entre titulares y suplentes. Docentes,

auxiliares docentes y personal de conducción desempeñaronel rol de tutores

acompañandoun grupo de 12 a 14 alumnos cada uno. Cada tutor con su grupo desarrolló

un conjunto de actividades programadas, como: reconocimiento del establecimiento

educativo, tareas en Ia chacra, uso del comedor, limpieza del establecimiento, reuniones

de evaluación. También en ese tiempo se llevaron a cabo visitas guiadas y reuniones con

los padres (Libro Histórico,EMETA-Neuquén,p.5).
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Este tiempo tuvo como objetivos "que los alumnos y padres conozcan la escuela y su

proyecto”,"que la escuela conozca a sus alumnos y a sus padres”y ”ponera prueba

formas de trabajo" (Yentel, N., y Martínez,G. R 1991:25).

Finalmente el primer grupo de alumnos de la escuela tuvo una conformación heterogénea

y quedóintegrado por 132 jóvenes,algunas de cuyas características fueron:

- En cuanto a la ocupacióndel pad re: 53,9% hijos de trabajadores rurales (17,1% peones

de chacra; 10,2% encargados de chacra y 26,6% pequeñosproductores); 5% hijos de

productores rurales de mediana complejidad; 15,3% hijos de técnicos y profesionales;

19,6% hijos de empleados y docentes; 6.2% hijos de comerciantes.

- En cuanto al sexo: 78,8% de varones y 21,2% de mujeres.

- En cuanto a la procedencia: 21,9% provenientes de parajes, chacras o poblados de

menos de 2000 habitantes; 36,3% provenientes de Neuquéncapital y 28% de

localidades de 15 a 20 mil habitantes, principalmente de la localidad de Plottier

cercana a la escuela (Libro Histórico EMETA- Neuquén:5).

El 19 de marzo se llevó a cabo el acto de cierre de la Semana con la participaciónde los

padres. Algunas de las expresiones de los mismos que pudieron ser registradas en esos

momentos señalaban:

‘Estamos satisfechos con la experiencia”;”Esperamosque el sistema continúe de

esta manera"; ”Los padres nos comprometemos a colaborar para que este sueño

de una escuela nueva se haga realidad”;”Esta escuela nos abre una posibilidad

nueva, es una esperanza ya que cuenta con un proyecto”;”Hayconsenso sobre el

alto nivel de expectativas de los alumnos, la alegria de concurrir, la importancia de

la autodisciplina, la buena predisposiciónpara participar en la limpieza del edificio"

(registro de reunión realizado al finalizar la Semana de Preingreso, por la secretaria

del establecimiento. NS).

Las siguientes son algunas de las opiniones dadas por los jóvenesque participaron de la

mencionada Semana. Las mismas fueron expresadas durante los momentos de evaluación

de las actividades y registradas por los tutores a cargo de los grupos:
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”Las largas caminatas se hacen paso a paso, demos el primer paso juntos. Todos

juntos podemos recorrer el camino en EME TA"; "Me gustócosechar, sacar yuyos

más o menos, pero ya me voy a acostumbrar”;"Me gustóel gimnasio pero no me

gustaron los chicos agrandados”;”Yo creo que fueron muy tontos los chicos que

ensuciaron los baños”;”Lo que me gustódel día de ayer es sacar yuyos porque creo

que eso se debe hacer para que no se mueran las plantas”;"Lasemana fue buena,

agradable, diferente, novedosa, extraña,divertida, más o menos agradable”;”En la

semana me sentí bien, distinta, cansada, confundida"; "Sentí bronca por no

encontrar animales, por que se ensuciaron los baños,por la pérdidade dinero”;”El

día de hoy fue muy interesante. Lo que más me llamó la atención fue la cosecha de

zapallo. El tema que nos gustari'a seguir tratando es el de los baños”;"El día de hoy

fue muy interesante porque aprendimos a cosechar y a desmalezar sin dañar las

plantas"; ”Nunca me imaginétener la naturaleza tan cerca y a/ alcance de las

manos"; "Lo que más me gustófue conocer la herramientas y saber para quées

cada una"; "En un cierto momento, no es para que se enojen, pero mientras sacaba

yuyos fue como que me sentí como un peón,o algo así. Lo comentamos con la

profesora y entonces me di cuenta que estaba equivocada, que despuésde todo

este lugar es para nosotros y si no lo cuidamos nosotros no lo va a cuidar nadie";

”Lo que más me impactófueron las herramientas"; "Lo que más me impactófue el

invernadero”;”Quiero aprender sobre pelo de conejo y sobre cultivos orgánicos";

"ElegíEMETA porque me parecióque siendo una escuela nueva el nivel de

enseñanza seria alto” (registro de tutores a cargo de los grupos, en Yentel N, y

Martinez, G. R, 1991:24).

Durante esta Semana de Preingreso se llevaron a cabo reuniones diarias de evaluación con

los adultos participantes. En notas tomadas por la secretaria pedagógicadurante tales

reuniones, quedaron registrados algunos puntos de tensión que, en el transcurrir de la

historia institucional, aparecen reiteradamente como aspectos no resueltos: por una

parte, la necesidad de definir el lugar de las disciplinas de formación general y de las

correspondientes a la formación agropecuaria. En este sentido docentes de ia escueia

señalaron que se dio ”...una marcada tendencia a valorizar la tarea práctica”Por otra,

expresaron que el rol de tutor de pequeñosgrupos resultó muy movilizante al requerir

estar con jóvenessin una materia que enseñar; mientras que también representóun

impacto el hecho de encontrarse con los alumnos reales:

"No solo este rol diferente nos impactó.En esta circunstancia nos encontramos por

primera vez con nuestros alumnos reales y concretos. Algunos docentes expresaron
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que los hab/'amo5 ideaiizado, otros que los habíamos subestimado. Lo cierto es que

no eran como los habiamos pensado, eran ellos, distintos y reales". ”Los hechos

fueron mucho mas importantes y desbordaron nuestras previsiones. Todos

quedamos ”de cama”,pero con la sensación de que algo nuevo nacía" (ex docentes

de Ia escuela que participaron como tutores, en Revista Temas EMETA-Neuquén,

1993:15).

Más allá de lo que indican los documentos citados que relatan los primeros tiempos de la

vida en la escuela; también se refirieron a esta modalidad de selección e ingreso ex

alumnos que se incorporaron al establecimiento de esta manera; ex docentes y ex

directivos entrevistados. Como puede leerse en los testimonios que siguen "la elección de

ia escuela” es valorada como uno de los factores vinculados con el sentido de la

formación; la motivación y la disposicióna sostener el esfuerzo que requiere el

aprendizaje, mas allá de las condiciones socio económicas poco favorables de algunos

jóvenes

Los ex alumnos entrevistados expresaron al respecto:

”Me acuerdo de la inscripcióny de la cantidad de chicos que quedaron afuera; yo

inclusive si no entraba en EME TA iba a hacer hasta el 39 año,el ciclo básico,e iba a

ir a estudiar a Córdoba en una escuela agropecuaria, porque queria estudiar eso”

(ex alumno, GC).

"51’,si yo quedaba afuera me iba a Bahía Blanca” (ex alumno, RM).

"Cuando nosotros entramos a la escuela el requisito era que tenía que ser un chico

relacionado con el campo. El campo es sacrificio,es constancia, no es cosa sencilla.

Mi mamá siempre trabajóen e! campo, mi abuelo fue encargado de chacra, mi

papátrabajaba en una avicola. Yo terminé Ia escuela... pude perdurar porque sabia

lo que era la agricultura, sabía lo que era estar en la chacra, siempre me gustó...

(ex alumno, MR).

”Lo que yo veo es que la forma de enseñanza funcionaba porque uno estaba

interesado; te decían ‘vayay averigüeesto’,pero vos solo, ¡bas y lo hacias por que

estabas interesado... (ex alumno, GC).
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- Creo que en ese momento, todos los que estábamos estudiando en la escuela era

porque nos gustaba... ”Además,antes ibas al colegio porque sabías que ibas a

obtener un titulo de Técnico Agropecuario, entonces tenias otras expectativas ya

que ibas a salir del colegio y ‘bueno,no sé si sigo estudiando o no pero tengo un

titulo de técnico agropecuario y voy a conseguir laburo en esto"
"

(ex alumno, MR).

Ex docentes del establecimiento opinaron, durante su entrevista, sobre el mismo tema.

Coinciden con los alumnos respecto de que la elección de la escuela y la conformación de

la matrícula con un número importante de jóvenesdel interior y de la zona rural aledaña

favorecian la pertenencia y el sentimiento de identidad con la escuela.

- ”Antes teníamos otra realidad, teniamos alumnos que eran hijos de chacareros,

chicos que venian del interior, un grupito que venia del centro, unos pocos. Ahora la

escuela es una guarderia, ‘vamos,los depositamos ahi y se acabó” (ex docente,

MD).

- "Si, los alumnos de antes sentían pertenencia al proyecto porque tenian interés por

lo agropecuario" (ex docente, AP).

- ”Como dijo M., por el sistema de inscripción,eran chicos de distintas zonas,

muchos de la zona rural y tenian tal identidad que cumplían,¡ban temprano asi nos

les funcionara el colectivo. Hoy en dia el sistema absorbió a la escuela, las

inscripciones son abiertas, no hay ningúnporcentaje destinado a cada zona, la

mayoria de los chicos son urbanos...” (ex docente, MGD).

Luego de esta primera experiencia realizada en el primer año escolar; aunque en los años

siguientes se continuó con un sistema similar, el mismo comenzó a sufrir una serie de

ajustes y modificaciones. En el año 1992, luego de evaluada la documentación presentada

por el aspirante (las cartas y la documentación personal y escolar) si el número de los que

alcanzaban el puntaje requerido superaba el cupo establecido para el ingreso a 19 año, se

realizaba un sorteo y la extensión del preingreso se redujo de cinco a tres dias. Por otra

parte, con el segundo ingreso de alumnos, los grupos reducidos de trabajo se

transformaron en grupos de 25 integrantes cada uno -aproximadamente- ”elpersonalque

teniamos no alcanzaba para tantos grupos" (entrevista a ex auxiliar docente, SL).

En el año 1993 y 1994 se repite la modalidad de sorteo aplicada el año anterior y, la

extensión del preingreso vuelve a reducirse de tres a dos días. En 1993 el preingreso se
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lleva a cabo los días 22 y 23 de marzo y, los tutores ya no son los docentes de la escuela y

miembros de la conducción,sino alumnos del último año, apoyados por los auxiliares

docentes (Boletíninformativo "Temas", EMETA- Neuquénfebrero 1993:3).

G) Se realizan los primeros intentos de organizacióndel tiempo en función de la

articulación de disciplinas y tareas (marzo de 1991)

La organizacióndel tiempo en la escuela incluyódefiniciones referidas al desenvolvimiento

de las tareas cotidianas y, al ciclo lectivo”.

La organizacióndel tiempo para las tareas cotidianas contempló:

o La concurrencia de los alumnos desde las 8 a las 17 hs. (8 hs. de actividades

curriculares y 1h. para el almuerzo en el mismo establecimiento);

o La formación específicaagropecuaria que se iniciaba desde el 19 año escolar y no

como orientación en el ciclo superior

o La carga horaria del personal del establecimiento (20 o 40 hs. Semanales, jornada

completa o media jornada -mañana o tarde) Parte del tiempo lo destinaban al

desarrollo disciplinar con alumnos y parte a otras diferentes tareas institucionales;

o La organizacióndel cu rrículo orientada a coordinar contenidos y prácticasde

diferentes disciplinas”
o La inclusión de diferentes actividades no habituales en una escuela, como parte del

proceso formativo”

(En Características de la Escuela Técnica Agropecuaria EMETA-Neuquén,19902-6 y

Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,Parte II, 199011-10).

En función de lo expresado el horario semanal incluyó-para docentes y alumnos- espacios

destinados a:

37
En este apartado se aborda el primero de los aspectos señalados y se deja el tema de la organizacióndel

ciclo lectivo para el momento en que la decisión adoptada al respecto, comienza a implementarse a fin del

año 1991 marcando "el primer momento especialmente crítico"
38

El primer intento Io representóel inicio de la organizaciónpor módulos al que siguieron otros —que se

desarrollan mas adelante- con similares propósitos
39

Este rasgo puede observarse en cuestiones como: la participaciónen la limpieza y el cuidado del edificio

escolar; la participaciónen comisiones de trabajo con docentes y padres; la participaciónen el consejo
asesor del establecimiento, cuestiones que también se abordan en el avance de esta presentación
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El desarrollo de las disciplinas propias de la formación de nivel medio

El desarrollo de las prácticasagropecuarias, propias de la orientación del

establecimiento

o Una hora semanal de encuentro de coordinación o convivencia grupal; dando

continuidad al rol de tutor iniciado en la Semana de Preingreso

o Dos a tres horas semanales de TEA (trabajo, estudio y apoyo con la atención de

docentes y auxiliares docentes);

o Desarrollo de un programa especial de apoyo para alumnos con dificultades (que

se inicia en 1992)

Tiempos especiales de enseñanza de disciplinas, denominados "de recuperación”
Talleres optativos que comenzaron a implementarse a partir del año 1992;

Y espacios exclusivos para los adultos —docentes,secretaría pedagógicay auxiliares

docentes- para:

- Atención de padres,
- Tareas de estudio libre y planificación
- Reuniones de evaluación y/u orientación con la secretaria pedagógica
- Participaciónen la formulación del currículo de la escuela -disciplina, área

e interárea-

- Encuentros de capacitación
- Participaciónen los encuentros de evaluaciones conjuntas
- Participaciónen comisiones de trabajo —convivencia,evaluación del

personal, problemas de la escuela, entre otras-

(En Informe de gestiónde la Secretaria Pedagógica,diciembre 1992-junio

1993:1-5).

Un documento entregado a los docentes aspirantes durante el períodode capacitación,

previo a la inauguracióndel establecimiento, señalaba respecto del tiempo en la escuela y

de lo que los gestores esperaban de quienes se integraran a la experiencia, lo siguiente:

"...el trabajo docente en la escuela técnica agropecuaria... no se limitará al dictado

de las disciplinas de enseñanza,sino que (los docentes) se integrarána trabajar en

un Proyecto Educativo que implica comprometerse activamente en la construcción

de esta experiencia educativa” ("Característicasde la Escuela técnica

agropecuaria", noviembre de 1990:9).
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El Vicedirector en este tiempo relata las dificultades relacionadas con la organizacióndel

horario escolar:

”Antes de que empezaran las clases, en marzo de 1991, me acuerdo de todo el

armado de los horarios. Resulta que uno tenia la cabeza cuadriculada por la

cátedra y en esta escuela no era asi’.¡Fue un trabajo tremendo! que me llevó una

semana, un montón de horas, de días encerrado con un gran tablero que era como

un gran pizarrón,hasta armario, para que todo el mundo quedara con los tiempos

de clase frente a alumnos y con los tiempos fuera de clase que les coincidieron para

poder hacer trabajos conjuntos. Fue un trabajo muy complejo, muy complejo

porque había que olvidarse de toda la estructura mental que uno tenia. Yo venia

armando horarios de escuela desde hacía veinte años,como director; pero me tocó

esta escuela y fue un quebradero de cabeza. Había que hacer coincidir muchas

cosas, además habiamos organizado las semanas en funciónde las áreas;es decir,

en los diferentes días de la semana tenian que coincidir las materias que tenian

mayor vinculación. Por ejemplo, los d/'as en que los chicos tenian salidas al campo,

a los cuadros de la chacra, en ese día tenian que estar las materias de formación

agropecuaria y las biológicasde manera que no quedara desconectado para ellos,

lo que se hacía diariamente" (entrevista a ex director, CM).

Sin embargo, también expresa durante Ia entrevista que este tiempo no era aprovechado

para articular tareas, tal Io supuesto.

”Me acuerdo que en la segunda mitad del año comenzamos a tener problemas con

las horas institucionales. Observábamos que había mucha pérdidade tiempo, que

no se hacian los trabajos previstos para esos tiempos: trabajos interárea,trabajos

de investigacióno trabajos con los alumnos, porque la gente, por ahí, usaba ese

tiempo para otra actividad o para tomar mate y comer galletitas. Había

posibilidades muy concretas de preparar, desde los marcos teóricos de algunas

disciplinas, las cosas que iban a hacer los chicos como prácticasen el campo. En

cambio me acuerdo, por ejemplo, quien estaba en biologíales hizo hacer un

germinador. También había una especie de organizacióncerrada de la gente de

prácticasagropecuarias, era como que se desconectaban del funcionamiento

general de la escuela..., jamás se sentaban en las oficinas de los otros y los

profesores tenian una actitud como de ponerse en un escalón más arriba.

Evidentemente la gente venía imbuida de las prácticasque tenian en otras escuelas

donde nadie se tocaba con nadie" (entrevista a ex directivo, CM).
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Respecto de Ia organizacióndel tiempo para las tareas cotidianas se probaron entre los

años 1991 y 1994 diferentes alternativas

o durante los años 1991 y 1992, se resolvió agrupando en determinados días de

cada semana disciplinas pertenecientes a un área,con la finalidad de favorecer la

articulación de disciplinas y personas;

o durante el año 1993 se prueba una organizaciónepocal, consistente en el

agrupamiento de disciplinas relacionadas que trabajaban en forma intensiva con

los alumnos a lo largo de quince días;mientras las restantes desarrollaban tareas

de estudio, planificacióny demás actividades institucionales. Se reiniciaba el ciclo

con otro grupo de asignaturas.

o hacia fines de 1993 y parte del 1994, se realizó el intento de organizar algunas

materias cuatrimestrales y otras anuales

Por otra parte, la experiencia educativa contó entre los años 1991-1993 con el

seguimiento y Ia evaluación de parte del equipo de investigacióndel Programa

“instituciones Educativas" (llCE-FFyL-UBA) dirigido por Lidia Fernández. Dos informes de

evaluación señalaban,entonces:

”...el horario de trabajo escolar ha sido elaborado una y otra vez sin alcanzar una

forma que conforme y se considere acorde con la propuesta pedagógica.Exigido de

albergar actividades disciplinarias y de campo, obligatorias y optativas,

individuales, de pequeñogrupo y de grupo amplio, talleres, proyectos, reuniones... y

todo eso para todos... se subdivide... cada vez mas..." (Fernández,L, informe sobre

el estado de situación,abril-diciembre 1992120).

”La prueba con organizaciónepocal encuentra una opiniónbalanceada. Para

algunas áreas...resulta útil; para otras... no responde a las características del

aprendizaje en las disciplinas... El i'ntento que se ha propuesto en 1994 —

organizaciónde materias anuales y cuatr¡mestrales- puede resultar una mejor

solución siempre que se vea acompañadade otras modificaciones en la concepción
del currículo (Fernández,L., Informe sobre el estado de situación,marzo de

199410).

En esta línea,el testimonio de un ex integrante del establecimiento expresa que no

resultó posible sostener una organizaciónarticulada y flexible del tiempo:
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”Lo que se tendria que haber seguido trabajando es el tema del horario, de un

horario flexible, articulado, porque sino se te reparte todo. Ese fue el eje pero nadie

ha logrado entenderlo; inclusive hoy la supervisora sigue dándose por la cabeza

’¿por quéesto ?’, '¿por quéaquello?’.El tema del horario era como el puntapiépara

pensar en esto de que la teoria y la prácticavan, vuelven y se juntan; esta cuestión

que inaugurócosas absolutamente innovadoras. Creo que eso fue fundamental.

Por ejemplo que el profe de físicaen lugar de explicar cómo fermenta se vaya al

campo con el de horticultura y vean allí como es la fermentación...Me acuerdo que

los chicos habian estado todo el año cursando fisica, estábamos en enero, febrero

moviendo guano en pleno proceso de fermentación,y les digo, ‘miren chicos si

ustedes tocan esto, está caliente’. Si hubiese estado el profe de fisica, de quimica,

de biologia, ilistol. Esa era la idea, que tenia que ver con tiempos de trabajo

conjunto y no con la división que hoy perdura de ‘animales’ y ‘vegetales’,de ‘quien

trabaja más’ y ‘quientrabaja menos”' (entrevista a ex coordinador de auxiliares

docentes, CP).

H) Se pone en marcha el proyecto “"Las huertas individuales y la relación hombre

naturaleza"(marzo de 1991)

En el mes de marzo, el director de la UEP, a cargo de la dirección de la escuela presenta a

los docentes el proyecto denominado "Las huertas individuales y la relación hombre

naturaleza". Uno de sus rasgos principales consistía en la entrega, a cada alumno, de una

porciónde tierra en la que debía llevar adelante una producciónhortícola. Segúnel

mencionado documento el mismo tenia como finalidad definir una modalidad de

formación agropecuaria que permitiera fomentar la responsabilidad individual (y sobre

dicha base la grupal) al poner un proceso productivo a cargo de cada alumno. Esta

característica referida a la responsabilidad individual sobre una parcela de tierra aparecía

fundamentada, por quien la ideara, de la siguiente manera:

”...un clima de libertad solo es posible en un marco de responsabilidad; y esa

responsabilidad pasa, no solo por el conjunto, sino por cada uno, por cada

individuo...No es posible obtener mayores logros cuando la responsabilidad se

diluye en un abanico colectivo, cuando bajo el discurso...de lo antiindividualista

termina en una irresponsabilidad o, a lo sumo, en el trabajo de unos pocos" (RMG

en Proyecto "Las huertas individuales y la relación hombre naturaleza, 1991:55).
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La presentaciónde esta propuesta puso de manifiesto diferentes posiciones entre los

docentes del establecimiento. Mientras algunos apoyaron la propuesta, otros

manifestaron oposiciónreferida a que el carácter individual de las parcelas fomentaria el

individualismo entre los alumnos.

"Si, hubo un poco de lio en el área agropecuaria, algunos cuestionaban la entrega

de parcelas individuales, sobre todo G.L, pero yo creo que mas tenia que ver con

que R. había decidido como hacer, en lugar de los agrónomos”(entrevista a ex

docente y ex directivo, EF).

El proyecto contemplaba la delimitación de un espacio de aproximadamente lha. al frente

del edificio escolar. Dentro de la misma y segúnla cantidad de grupos de la escuela (10, de

12 a 14 integrantes) se definieron diez conjuntos de 12 a 14 parcelas individuales de,

aproximadamente, 3 x 9 m. cada una. En la cabecera de cada conjunto se definió una

parcela de mayores dimensiones (5x9m.) para tareas colectivas como la preparaciónde

almácigos,de compost, entre otras, o como aula al aire libre.

"Estamos en una escuela agropecuaria en la cual se educa a individuos para

trabajar con la natura/eza...E5 esencial que desde un comienzo los alumnos

establezcan una relación directa con la tierra. Que sean capaces de observar/a,

sentir/a y querer/a... Los niños y jóvenescrecen en una cultura que le presta poca

atención a la relación hombre-naturaleza... no se logra ...o se logra de una manera

enajenante, agresiva...Este tema dificil tiene que ser modificado en la escuela a

través de múltiplescaminos y en forma permanente. El joven tiene que aprender,

antes que nada, a querer la tierra. Para eso tiene que conocerla, sentir/a, palpar/a,

sufrirla, trabajarla y recoger sus frutos. A partir de allí será mas fácillograr una

cultura del trabajo, nuestro principal objetivo”(RMG en Proyecto "Las huertas

individuales y la relación hombre naturaleza", 1991:1).

La mencionada propuesta definía,además,que la porciónde tierra a ser trabajada sería

entregada a cada alumno bajo la firma de un contrato entre este y el establecimiento

educativo. A lo largo de un año cada alumno debía trabajar dicha porciónde acuerdo con

los compromisos asumidos en el respectivo contrato“y segúnel plan de trabajo que

4°
El mismo explicítabaque Se entregaba al alumno X una parcela de 27 m2 para su puesta en produccióna

lo largo de un año. Que el alumno Se comprometíaa llevar a cabo dicha producciónsegúnun plan de trabajo

previamente definido; que la escuela se comprometíaa proporcionar las herramientas, asistencia técnica y
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realizara con los docentes del área de prácticasagropecuarias; que contemplara: indagar

sobre las características,posibilidades y condiciones de los diferentes cultivos; definir que

cultivar; diseñar las parcelas y organizar el trabajo, realizar la siembra, los cuidados

culturales, la cosecha y la comercialización o utilización a escala familiar para el

autoabastecimiento.

El proyecto comienza a implementarse en el mes de mayo con un acto durante el cual se

realiza la firma de los contratos y se hace entrega de la tierra al primer grupo de alumnos

”Me acuerdo de la entrega de las parcelas en un hermoso acto que se hizo en la

escuela. Los chicos las comenzaron a trabajar en esa primavera y los frutos fueron

para ese primer verano. Recuerdo que para mifue muy grato eso, ver a los pibes

fabricando una maderitas“que era como el titulo de propiedad”(entrevista a ex

directivo CM).

En un Boletín de la Escuela, denominado por los alumnos "Chauchas y Pa|itos", elaborado

por alumnos y docentes en el año 1992, puede leerse la opiniónde un grupo de jóvenes
sobre esta experiencia, luego del trabajo de un año realizado en las mismas

”A través de esta breve nota, nosotros, los chicos, queremos expresar lo que

sentimos frente al proyecto parcelas.
Fue hermoso comprometerse por medio de un contrato, a cuidar de una pequeña

porciónde tierra, que era nuestra, que la teniamos que preparar para la siembra,

realizar diferentes labores culturales en ella y, lo más importan te, hacerla producir.

No todo fue satisfacción,las plagas no se ausentaron, las malezas tampoco.

Mientras se destruian unas, crecían otras. El riego, en ciertas ocasiones fue escaso,

hubo semillas que no resultaron y hay que aceptar que a veces...a veces ¡nos

quedábamoscharlando un ratitol. Pero ese ratito no significaba nada comparado

con el empeñoy las ganas que poníamospara sacar nuestro terreno adelante

los insumos, aunque estos también podian ser proporcionados por el alumno; que este podíarecurrir a

diferentes formas asociativas con otros compañerosaunque la responsabilidad en Ia parcela era individual e

indelegable; que también podian participar los familiares de los alumnos pero no sustituirlos; que los

productos obtenidos de la actividad productiva serían propiedad del alumno. Se contemplaba también que

el alumno podia devolver la parcela mediante una presentaciónfundada y que en caso de abandono de Ia

misma perdíavigencia el contrato firmado. EMETA-Neuquén,mayo de 1991.
41

En ellas se encontraba inscripto el número de Ia parcela, que debían ubicar en la misma como

identificación
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Por eso, a pesar de todo estamos orgullosos, por que por ser el primer intento, los

primeros pasos que nos ayudan a construir la escuela, lo hicimos bien y lo decimos

desde el corazón. Nos sale muy desde adentro y es una satisfaccióngrande poder
decirles a todos que somos alumnos de la EMET

"

(Nota de alumnos que

ingresaron a la escuela en el año 1991).

Por su parte, la madre de un ex alumno recordó al trabajo en las parcelas como uno de los

hechos positivos vinculados con la formación de los chicos

”Las parcelas a cargo de los chicos fue una experiencia muy interesante. Ellos

estaban super entusiasmados, eran felices cuando cosechaban las verduras que

habían cuidado durante todo el año. Además era muy bueno que pudiéramos

participar los padres, íbamos algunos fines de semana. Lástima que no todo el

mundo las apoyóde la misma manera y faltaron algunos controles por parte de la

escuela, sobre todo en el verano cuando algunos chicos se metían con las parcelas

de otros" (entrevista a madre ex alumno, EM).

En el verano 1991-1992 se aplica por primera vez el criterio que establecía que el ciclo

lectivo se adecuaba al ciclo productivo con el propósitode continuar con la tarea den las

parcelas. Como se verá más adelante -cuando se aborda la problemáticadel ciclo lectivo-

se presentaron problemas con el cuidado de las mismas en este ciclo de verano (falta de

atención,resistencia de los adultos a ocuparse del acompañamientode los alumnos en el

periodo estival, robos, destrucciones).

En el mes de agosto de 1992 se realiza Ia entrega del segundo conjunto de parcelas

individuales a los alumnos ingresantes a 19 año y de parcelas colectivas a los alumnos de

29 y 39 que habian desarrollado el proceso de parcelas individuales en el año anterior

En el año 1993, continúa la misma modalidad y desde el año 1994 en adelante, las

parcelas son grupales, desaparece el inicial carácter individual que habia originado los

desacuerdos con el área agropecuaria. En la actualidad se mantienen con dicho carácter

para 19 y 29 años.

”Las parcelas hoy son comunitarias. Es lo que todavía se mantiene para 19 y 29

años. Todo el curso elige los cultivos y trabaja sobre la misma parcela. Es como que

los pedacitos que teniamos nosotros se juntaron todos y lo hacen todos los chicos.

Lo que producen se lo llevan como hacíamos antes" (entrevista a ex alumno, RM).
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I) Se inicia la actividad con el primer grupo de alumnos (19 de abril de 1991)

Transcurrido un mes desde ia finalización del preingreso, el 19 de abril de 1991 se da

comienzo al ciclo escolar con el grupo de docentes y alumnos que inician la experiencia

educativa. Desde la creación formal de ia escuela, en octubre de 1990 varios

acontecimientos habían comenzado a dar entidad a Ia institución:

O

OOOOO

Las reuniones informativas con padres y alumnos en noviembre de 1990

La capacitacióninicial y conformación del primer grupo de docentes (16), entre

noviembre y diciembre de 1990 y la firma de los primeros contratos

El armado de la escuela, la recepcióny distribución del equipamiento en los

diferentes espacios, en enero de 1991

La llegada a la escuela del primer grupo de docentes y del personal que se ocuparía
de los diferentes sectores de la institución: conducción,chacra, comedor, servicios,

entre otros, en febrero de 1991

La conformación de primer grupo de alumnos, febrero/marzo de 1991

La organizacióndel tiempo, de |os espacios y de las tareas, febrero- marzo 1991

La planificaciónde la enseñanza para el primer año escolar, febrero/marzo de 1991

La definición dei proyecto "Las huertas individuaies" en marzo de 1991

Y ahora, el inicio de las clases a tiempo completo, abril de 1991.

El Libro Histórico dela Escuela se refiere a este momento dela siguiente manera:

”El lunes 19 de abril de 1991 comenzó el periodo escolar... Reunidos frente al mástil

del edificio, alumnos, docentes y no docentes acompañaronel ¡zamiento de las

banderas nacional y provincial iniciándose asi el primer dia de clase. Iniciamos la

etapa ansiada de convertir los sueños en realidad... Para todos y desde todos

suerte, coraje y trabajo. Feliz comienzo. Nosotros” (Libro Histórico EMETA-

Neuquén,199116).

Ciento treinta y dos alumnos conformaron la matrícula inicial, organizados en ocho grupos

de 19 año de 13 alumnos cada uno y, dos grupos de 29 año de 14 alumnos cada uno.

EI comienzo parece haber representado ei momento de poner a prueba lo previsto en

cuanto al funcionamiento de la escuela y en cuanto a la enseñanza. Considerando el

encuadre para ia tarea definido entre febrero y marzo la idea fue, según|os documentos

analizados, comenzar acordando con los alumnos acerca del proceso de trabajo a realizar;
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acerca de lo que esperaba el docente de ellos y de lo que esperaban ellos del docente;

indagando sobre lo que pensaban en relación con los temas y trabajos a realizar y sobre la

evaluación.

En este sentido y segúnopiniones recogidas en estos momentos resultó una situación

novedosa para los docentes:

”Nunca pense’que podria hacer este camino"; ”Tuve que incorporar nuevos temas y

desechar otros que habia pensado"; ”Pensar que antes hablábamos y hablábamos y

casi nunca nos enterábamos de que les pasaba a los chicos” (registro de opiniones de

docentes luego del primer encuentro con los alumnos, realizado por la secretaria

pedagógicade la escuela, NY).

Una situación en la que también se ponen de manifiesto dudas e inseguridades

"No estoy segura de que esté bien lo que estoy haciendo, necesitaria otro docente de

la misma disciplina para discutir, comparar" (ex docente de historia, G C, en la misma

ocasión).

Hacia mediados de ese primer año ingresa al establecimiento una nueva docente de

geografía.Un relato de su primer encuentro con los alumnos da cuenta de la línea de

trabajo pedagógicoque se pretendíainstaurar y de algunas de las dificultades que podían

generarse frente a ello:

”...entréen la clase y les indiquéla tarea del día. Iba a ponerme a explicar y Juan pidió
la palabra para decirme si me parecia...que podiamos relacionar esto con lo que

estábamos haciendo en historia y lengua... Le dije que lo iba a pensar. iba a comenzar

la clase y... María... pidióla palabra insistiendo. Parecía que me tomaban el pelo. Les

dije: ¡bueno basta, terminada la conversación y nos ponemos a trabajarl... Maria se

parólo mismo y me dice: profesora ¿por quése enoja con nosotros?, usted es nueva

aqui y se toma a mal cuando damos alguna idea, pero en esta escuela nosotros

podemos dar ideas..." (Fernández,L. 19942138 de material de evaluación institucional).
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J) Se lleva a cabo la inauguraciónoficial del establecimiento educativo (3 de abril de

1991)

AI tercer día de iniciadas las clases se realiza la inauguraciónoficial de la escuela con la

presencia del Gobernador de la provincia (Ing. Pedro Salvatori), el Ministro de educación

provincial (Est. Alberto M. Fernández),la Directora de la UEC”(Prof. Selva Matzkin) y

otras autoridades de la Provincia y de la Nación. (Diario “El diario de Neuquén",2 de abril

de 199119; Diario Río Negro, 4 de abril de 199129).

"El ministro de educación de la provincia dijo, al inaugurar el ciclo lectivo en la

escuela media experimental técnica agropecuaria del Plan EMETA, que el gobierno

podia estar más que satisfecho y contento por haber cumplido los compromisos

electorales asumidos..." (Diario Río Negro, 4 de abril de 1991: 9).

Para quien fuera director de la UEP dicho acto tuvo otros significados:

"Fue un acto con la presencia, poco usual para este tipo de eventos, del

Gobernador de la Provincia; del Vicegobernador; del Ministro de Educación;

Ministro de Economía,de Bienestar Social, de Obras y Servicios Públicos;de la

Directora Nacional del Programa y muchas autoridades. Un acto con gran

exposición:banda, discursos, banderas de ceremonia, prensa. No estuvo

organizado por la escuela sino por las autoridades de la provincia. Se hizo con toda

la ‘pompa’.No fue un acto más del gobierno, alli se quiso mostrar que Neuquén

ponia en marcha un programa con préstamointernacional. Nosotros tuvimos muy

poca participación;es más, ninguno de los discursos estuvo a cargo nuestro"

(entrevista a ex Director de la UEP, a cargo de Ia escuela, RMG).

AI día siguiente dos alumnos dela escuela le entregan al Director una nota en nombre del

grupo, en la cual expresaban su disconformidad con la modalidad asumida en la

inauguracióndel establecimiento

”Sr. Director, nos dirigimos a usted muy atentamente anunciándole que la

inauguraciónoficial del establecimiento nos resultó muy ”monótona”. Por esa razón

quisiéramosrealizar una inauguraciónde esta escuela mas juvenil (una tertulia}, a la

42
Unidad Ejecutora Central, ubicada en el Ministerio de Educación de la Nación,de la cual dependíael

Programa EMETA a nivel nacional

TESlS DE DOCTORADO » NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE F|LOSOFlA Y LEFRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



195

que van a concurrir los profesores y alumnos. Grupo N9 4. iGraciasl”(Alumnos de 29

año, 1991).

Segúnlo señalado la inauguraciónoficial del establecimiento educativo se lleva a

cabo pocos días despuésde iniciadas las actividades escolares y, segúndicen los

testimonios que se incluyen, tuvo escasa participaciónde los integrantes del

establecimiento educativo

El director a cargo (RMG) lo califica como un acto políticode "exposición"de un

logro del gobierno de la provincia. El ministro de educación del momento habla del

hecho como "de cumplimiento de los compromisos electorales" asumidos

previamente; mientras que un grupo de alumnos lo califica como un acto "muy

monótono" y solicita se lleve a cabo uno para los jóvenes.

K) Se produce el primer daño al edificio escolar y se formula el régimende convivencia

(abril de 1991)

En las primeras semanas de funcionamiento se produjeron entre los jóvenesalgunos

hechos que, segúnlos testimonios que siguen, resultaron inesperados en relación con el

comportamiento que, se suponía,iban a mostrar: se suscitaron peleas y fue dañada la

puerta de un baño. Este acontecimiento produjo un impacto importante entre los jóvenes

y adultos de la institución.

”No,no se to/eraba que se pelearan entre ellos y que hubieran roto la puerta de un

baño,no era lo que se esperaba”(entrevista a ex auxiliar docente, SC).

Algunos pasajes de un libro escrito por los gestores“hablan de dicho impacto relacionado

con la expectativa referida a que las instalaciones fueran sentidas y cuidadas como propias

"Los primeros dias de clase estuvieron llenos de excitación y nerviosismo. Las

expectativas de alumnos, docentes y padres se notaban a cada momento... Un

trajínque es difícilrelatar si no se vive. Los resultados de esa ebullición fueron

diversos, desde el entusiasmo hasta los problemas de convivencia... Hubo peleas,

43 . . . . , .

Por su relevancia en cuanto al problema, se hace referencia a la aparicion del libro en el momento en que

se produce; o sea, hacia fin de este primer período.

TESlS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LlzTRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AlRES



196

violaciones de candados de los roperos donde los chicos guardan sus cosas, y hasta

una puerta de baño fue dañada. Allí estaba la escuela de verdad, con todos sus

conflictos. Cuando aparecióla puerta dañada el vicedirector la sacó y convocó a

una reunión general con alumnos y todo el personal. La respuesta tradicional de las

amonestaciones colectivas o las investigaciones... no eran apropiadas. Tampoco el

hecho podia dejarse pasar inadvertido.

Acá esta, esto ocurrió hoy ¿quéhacemos?, fue el interrogante que les planteóa los

alumnos. El método conmocionó por que más que represivo era una reflexiónsobre

si eso era lo que queríamos,si esa era la manera de apropiarnos de la nueva

escuela. Hubo indignacióngeneralizada, expresiones de desagrado y opiniones muy

severas por parte de los mismos chicos...

Si las sanciones y los métodos represivas tradicionales no nos servían ¿quehacer

entonces? Los resultados de la aplicaciónde las normas de disciplina habituales en

los colegios son conocidos: edificios dañados,baños que no funcionan, paredes

rayadas, las relaciones con los profesores difícilesen la mayoria de los casos

El tema se discutió entre directivos y docentes. Teníamos dos cosas claras: 1} que

los sistemas represivas no dan resultado 2) que necesitábamos una ‘disciplinapara

el trabajo’.Como el fracaso de la disciplina para el orden está en que ese orden que

pretende imponer la institución educativa no es el orden habitual del

adolescente...Io más prácticofue convocarlos para que elaboraron las normas de

relacionamiento entre ellos y con el conjunto. De alli surgióla idea de la ‘Semana

de la Convivencia’ (Yentel, N, y Martínez,G, R.1991:45).

EI Libro Histórico del establecimiento se refiere a este hecho en términos similares;

resaltando la importancia de lograr un clima que haga posible el trabajo:

”La necesidad de toda comunidad educativa de lograr un clima de trabajo basado

en la libertad, el respeto y la responsabilidad, y de enfrentar uno de los problemas

que normalmente afecta a los establecimientos educativos: la disciplina; hizo que

EMETA buscara la solución trabajando del 22 al 25 de abril ”La semana de la

convivencia". De esta manera, reunidos alumnos y docentes, se asumió el

compromiso incorporándoloal conocer y construir la escuela...” (Libro Histórico,

19919).
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La Semana de la Convivencia surgióa propuesta del director de la UEP a cargo de la

escuela, se organizósobre la base de los supuestos señalados en las citas precedentes y se

llevó a cabo entre el 22 y el 25 de abril de 1991.

El proceso se inició a partir de un material preliminar formulado por la Dirección de la

escuela y la Secretaría Pedagógicaen el que se explicitaba la concepciónque se sostenía

respecto de la convivencia y se solicitaba a los alumnos que, a Io largo de dicha semana y

en diferentes instancias, reflexionen y lleguen a acuerdos sobre las siguientes relaciones:

alumnos con alumnos; alumnos con docentes y personal directivo; alumnos con auxiliares

docentes; alumnos con personal de administración,servicio y chacra; alumnos con el

edificio escolar, equipamiento, instalaciones y chacra.

Durante tres jornadas de trabajo (22, 23 y 24 de abril) los diferentes grupos precisaron

quécomportamientos serían considerados inadecuados para cada tipo de relación,los

procedimientos de corrección y/o reparacióny las sanciones a aplicar.

Posteriormente dos delegados por cada grupo expusieron las diferentes propuestas en

una ‘asamblea de delegados’llevada a cabo el 25 de abril. Los adultos a cargo del proceso

compatibilizaron todos los materiales; estos fueron a los diferentes grupos a través de sus

delegados, se hicieron los ajustes correspondientes y, en una nueva asamblea, fue

aprobado el documento final.

De acuerdo con el "Documento básico de Ia Convivencia Escolar", las conductas que se

consideraban sancionables con respecto a las relaciones entre los sujetos eran las que

poníande manifiesto falta de respeto, de responsabilidad y de solidaridad; mientras que

las conductas no aceptadas en relación con el edificio y los materiales eran las que se

traducían en falta de cuidados o destrucción de los elementos.

El tratamiento de los comportamientos inadecuados en las relaciones humanas contempló
el diálogocomo primer paso en todos los casos; pudiendo llegarse a la suspensióncuando

estos se reiteraban. En cambio frente al daño al edificio, los equipos o instalaciones, Ia

primera medida adoptada consistió en reposicióno reparaciónde lo dañado,pudiendo

llegar a la expulsiónen el caso de daños reiterados (Documento Básico de la Convivencia

Escolar en Libro Histórico ElVlETA-Neuquén,1991:10).

C. M, vicedirector de la escuela a cargo del proceso relatado, señaló durante su entrevista:
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”Uno de los trabajos interesantes lo hice con A. C44.El tema era como regular la

disciplina en la escuela. La escuela nace y nosotros teniamos dos opciones: adoptar

todos los mecanismos, los reglamentos de las escuelas de enseñanza media o

generar unos nuevos. En las reuniones que haciamos como equipo de conducción

no estábamosde acuerdo con el sistema de sanciones que habia en e/ resto de las

escuelas. Entonces... ¿te acordás del episodio de la puerta del baño?, eso fue

”mundial”. "Buen dia, buen dia...” les digo. Estaban todos formados y aparecen los

dos muchachos a los que les había pedido que saquen la puerta del baño y

muestran la puerta nueva, barnizada pero rallado con una P de puto. Eso fue un

impacto para los chicos, tuvieron una fuerte reacción,dijeron ”¡no,no... eso no es lo

que queremos!”Entonces con Adriana piloteamos un proyecto de trabajo con los

alumnos para construir un códigode convivencia. Me acuerdo que las reuniones se

hacian en la biblioteca. Eso para mi fue muy lindo, muy lindo, muy impactante. Me

acuerdo que con Adriana mirdbamos a los chicos cuando trabajaban y generaban

las propuestas y resulta que nosotros teniamos que decir/es que suavizaran algunas
cosas por que ellos era muy duros con los castigos que ellos mismos se ponian. Y

ese sistema se aprobópor disposicióninterna de la escuela, por que como

directivos podi'amos hacer disposiciones. Quedó en uso en la escuela al menos

durante ese tiempo que estuve yo. Ahora sé que tienen el sistema de

amonestaciones comunes como el resto de las escuelas" (entrevista a ex director

CM).

En ios años siguientes, aunque se sostenía la vigencia dei documento formulado con la

participaciónde los alumnos, este fue siendo objeto de sucesivas modificaciones:

”Durante los primeros meses del ciclo lectivo 1992-1993 comenzamos a percibir...

algunas dificultades, diferentes interpretaciones... respecto del régimen de

convivencia y su forma de aplicación...

El problema fue analizado en dos reuniones de coordinadores con la conducción de

la escuela (13 y 18/05) llegándosea las siguientes conclusiones: se encuentra

vigente el régimende convivencia elaborado en 1991; se proponen algunos ajustes

a seguir frente a las posibles transgresiones...:

M
Asistente Social que, en esos momentos, ¡ntegrabala secretaria pedagógicadel establecimiento en

programas de apoyo a alumnos con dificultades y a los que proveníandel interior de la provincia y sufrían

problemas de desarraigo
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Diálogocon el alumno

Diálogocon el grupo, en estas dos primeras instancias puede corresponder o no

"llamado de atención” segúnla seriedad del hecho; de cualquier manera se

registra en la "ficha de seguimiento del alumno”...

o Llamado de atención,esta sanción indica falta seria o reiteración de falta ya

que a los tres llamados de atención,la situación pasa al Cuerpo Consultivo

o Cuerpo Consultivo, quien segúnlos antecedentes del alumno y la situación

puede decidir: Acta de Compromiso; Acta de Corrección,con tres alternativas:

sola; con suspensióno con expulsión...

Frente a una falta grave a muy grave (dañoa las personas o a los bienes, por

ejemplo) se pasa directamente al Cuerpo Consultivo quien decidirá la sanción

correspondiente. Las actas de corrección son acumulativas numéricamente dentro

del mismo año y de un año a otro funcionan como antecedentes. Dentro del mismo

año se pueden acumular hasta dos (2) actas de corrección. La tercer acta de

corrección implicaríala expulsión.Todo alumno tiene derecho a realizar su

descargo frente al cuerpo consultivo cuando la sanción implique acta de corrección

en adelante

Este documento fue tratado primeramente en las diferentes áreas (miércoles19 y

jueves 20) y posteriormente presentado a cada grupo de alumnos a través de sus

delegados, el dia viernes 21 del mes en curso. Finalizada esta ronda de consultas es

considerado norma dentro de la institución” (BoletínInformativo, ”Temas",febrero

199322-4).

De acuerdo con el testimonio que sigue en años posteriores, luego de interrumpida la

situación experimental, dicho sistema de convivencia fue perdiendo relevancia y vigencia

dentro del establecimiento y asimilándose cada vez mas a Ia modalidad de sanciones

basadas en amonestaciones existentes en las escuelas de nivel medio en general

”El cuerpo consultivo perduróun tiempo mas pero se fue vaciando de contenido. El

‘llamado de atención’ habia perdido sentido. El docente nuevo que venia decia:

‘¿un llamado de atención,cuanto le ponemos, cinco amonestaciones mas o

menos?’ Cosas ficticias en realidad, por que se conservaban las

denominaciones...pero se habían vaciado de sentido y los chicos jugaban a ver

quien amontonaba mas" (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).
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L) Se realiza el primer acto escolar y se inaugura una modalidad de participación:las

"Evaluaciones conjuntas" (25 de mayo de 1991)

Las clases habían comenzado el 19 de abril, por lo tanto el 25 de mayo representaba el

primer acto de conmemoración de una fecha patria, en el establecimiento educativo. Su

formato fue propuesto por el Director de la UEP, a cargo de la dirección del

establecimiento (RMG) con la idea de concretar un evento diferente a los que

habitualmente se llevaban a cabo en las escuelas del medio; reemplazando el formato

tradicional por un diseño que permitiera la participacióne interacción de los diferentes

participantes: docentes, familia, alumnos, conducción e invitados especiales.

"Para definir el diseño de la fiesta patria me inspiréen las murgas

uruguayas. Hacía poco había estado en Montevideo y había visto un

espectáculoque me impresionópor la interacción entre los murguistas y el

público;de alli’penséque un acto patrio también podíaser mas interactivo y

superar el modo tradicionalds" (entrevista a ex director de la UEP a cargo de

la escuela).

Simultáneamente,se preveíaponer en marcha una modalidad de participaciónque se

denominó ‘Evaluaciones Conjuntos”,un espacio-tiempo en el cual los distintos sectores

de la escuela (alumnos, docentes, no docentes y personal de conducción)mas los padres

de los alumnos, analizaran y explicitaran -en grupos heterogéneos-sus opiniones sobre la

marcha de la misma.

‘Testejamosel 25 de mayo con trabajo y alegría.Con este lema y en una sencilla

pero muy significativa reunión se conmemoró el sábado 25, a partir de las 15 hs.,

la fiesta Patria del 25 de mayo. El primer acto escolar de la EMETA con la

‘i’
El acto fue presidido por una mesa conformada por autoridades de la escuela, docentes, alumnos, padres

y abuelos; que comenzó con la presentaciónde un conjunto de palabras a las que los alumnos, dias previos,
habían dado significado con los docentes (libertad, unión, justicia, trabajo, amor, solidaridad,

responsabilidad, patria y alegría).Durante el acto se escuchaba primero una composiciónde Bach como

fondo musical, disminuía el volumen y dos alumnos se desatacaban entre el público,uno levantaba un cartel

con la palabra impresa y el otro expresaba su significado. Así hasta finalizar con las diez palabras.
Posteriormente todos los alumnos se ubicaban Ia frente del salón levantando sus carteles. El tramo siguiente
del evento consistió en la presentación,por parte de algunos alumnos, del régimende convivencia y, luego,
se concretó de la primera evaluación conjunta en comisiones y con presentaciónde conclusiones en

plenario.
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participaciónde sus alumnos. Cada grupo trabajóy elaboró una reflexiónen base a

los siguientes palabras significativas: libertad, unión,justicia, trabajo, amor,

solidaridad, responsabilidad, patria y alegri'a. Las conclusiones se leyeron ante

todos los presentes”(Libro Histórico de la Escuela 1991-1993:14-15).

Transcurrido este tramo dei acto, el desarrollo de las actividades continuó con Ia

exposicióna cargo de dos alumnos de Io realizado durante la Semana de la Convivencia.

Los mismos explicaron los propósitosde su elaboración,ia metodologia de trabajo y ias

conclusiones a las que arribaran.

”...los alumnos ChD. y NB. expusieron el sentido de la Semana de la Convivencia y

sus principales conclusiones lo cual fue seguido con atención por parte de los

adultos, por momentos incrédulos de que los propios alumnos fueran capaces de

fijar sus limites y normas para regular su comportamiento dentro de la escuela”

(Yentei, N., y Martinez, G. R.1991:73).

Concluida esta instancia, el encuentro continuó con la experiencia de Ia Primero

Evaluación Conjunta, momento durante el cual los participantes al evento conformaron

diferentes comisiones y reflexionaron sobre la marcha del establecimiento con la guíade

algunas consignas abiertas y un encuadre proporcionado por la secretaria pedagógicadel

establecimiento. Posteriormente presentaron sus conclusiones en plenario:

”EI sábado 25 de mayo se llevó a cabo la primera reunión de evaluación conjunta

con asistencia de alumnos, padres, directivos, docentes y no docentes. La

evaluación abarcó los distintos aspectos de la experiencia vivida en estos cuarenta

y cinco días de clase. Especialmente se tuvieron en cuenta aspectos pedagógicos,
normas de convivencia de la escuela, infraestructura fisica (comedor, gas, etc).

NY., jefa del área pedagógicahizo un encuadre de la evaluación“que

46
"Uno de los propósitosfundamentales de la institución en estos dos primeros meses fue que los alumnos

se sintieron bien en la escuela, que tuvieron ganas de venir y de quedarse en ella. Aunque parezca que esta

es muy simple, es posible solamente en tanto los alumnos sientan que en la escuela sucede lo que realmente

debe suceder: aprender; lo cual implica abordar dos preguntas de compleja resolución: ¿quees aprender? y

¿qué debe aprenderse? Aprender puede entenderse como recordar lo que alguien enseña o puede
entenderse...como crecer en la capacidad de resolver problemas creativamente. En el primer caso se

aprenden las materias, en el segundo se aprenden problemáticasde la realidad. En este proceso de resolver

problemas en forma creativa el error adquiere un lugar o una dimensión diferentes. Yo no es aquello que hay

que corregir, castigar u ocultar, sino un elemento siempre presente en el camino de quien aprende. Solo

quien está aprendiendo se enfrenta con el riesgo de equivocarse, error que irá siendo superado dentro del

mismo proceso. Por ello en este marco EMETA se define como experimental, con capacidad para crear,
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posteriormente se trabajóen grupos para concluir con un plenario. Finalizó en

encuentro con música,baile y mate a la canasta" (Libro Histórico de la Escuela,

1991-1993:15).

Durante el plenario las cinco comisiones que trabajaran analizando la marcha del

establecimiento expusieron lo que se sintetiza a continuación.

Comisión 1

"La escuela ha logrado sensación de independencia, de apropiación.Los niños van

adquiriendo responsabilidad, sentido común para resolver problemas. Se viene a la

escuela con entusiasmo. Hay participación,hay bromas y alegría,lo cual no significa

falta de respeto. Seria importante tratar temas como el de educación sexual; los

limites, no como represiónsino como aprendizaje de conductas, de autocontrol. Temas

en donde debería haber coherencia entre padres y escuela”

Comisión 2

"Consideramos que nuestra escuela ha brindado a nuestros hijos: alegría,libertad,

compañerismo y comprensión,cariño al establecimiento, responsabilidad y

entusiasmo, expectativas, ayuda mutua, igualdad de oportunidades, trabajo solidario

(el trabajo grupal), ejecutores (constructores), amistad, participación,respeto mutuo...

Por el corto tiempo de actividades no es fácilobservar errores”

Comisión 3

”A pesar del corto tiempo se destaca: libertad de expresión,sentido de responsabilidad,

mucho compañerismo,deseos de asistir al colegio, entusiasmo por la labor que

desarrollan, posibilidad de acceder a una instrucción distinta a la conocida. Permitir a

nuestros hijos la elección. Se prioriza el proceso mas allá del resultado en si, la

importancia de trabajar en equipo solidariamente. Integración.Posibilidad de

expresarse libremente. Deseos de venir,... Coherencia docente,... Posibilidades de salida

laboral. Firma del contrato de la parcela. El aporte personal al colegio es válido. Amor al

colegio. Responsabilidades como la limpieza y el orden por parte de los alumnos que

son aceptadas con gusto. ¿Cómose va a realizar la calificación?Insertar a la escuela en

la comunidad y relacionar/a con otras escuelas para evitar el aislamiento"

corregir y modificar; se sustenta en el trabajo y en la alegria como fuerzas que hacen posible crecer"

(documentaciónde circulación intema y en Yentel, N, 2005, p. 169)
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Comisión 4,

‘Segúnla opiniónde los chicos esta escuela les ha dado la oportunidad de expresarse y

de aprender distintos temas. Pueden participar en todos los aspectos y están

incentivados para crear... Están aprendiendo a convivir y a organizar las funciones y,

entre ellos mismos hacen que se cumplan. La responsabilidad comienza desde la firma

en el libro de asistencia y continúa en las distintas tareas asignadas. El tiempo que

están afuera de nuestros hogares está muy bien aprovechado, ya que dentro de las

ocho horas cumplen con la parte intelectual, fisica y moral. Los padres están de acuerdo

con que los alumnos aseen todos los lugares que ocupan, ya sea el baño,el comedor,

etc. Los alumnos hacen que entre ellos mismos se fijen los limites para la expresión:

(escritura en los bancos, en los baños,en las paredes), para preservar los elementos que

permanentemente los acompañan...Los padres estamos aprendiendo ya que venimos

de otras modalidades de enseñanza y no hemos vivido un sistema como este... Una de

las preocupaciones es que queremos que el alumno pueda mejorar su escritura y su

expresión,juntamente con la enseñanza especifica de cada disciplina"

Comisión 5

”Creemos que la escuela ha brindado a nuestros hijos la posibilidad de ser responsables

e independientes, de tomar decisiones y de participar en la resolución de los problemas

que se les presentan. Yo tuve que venir a la escuela en una oportunidad a entregar un

certificado (acota una madre) yfui invitada por el director a conversar en su despacho; vivi

la experiencia de ser escuchada y atendida que nunca habia tenido. Por su parte, alumnos

que participaron en esta comisión,expresaron: Nosotros queremos decirle a la chicas que

los varones no tenemos problemas de estar y de compartir con ellas, que nos sentimos

muy bien realizando juntos las tareas. Sobre el tema de los aspectos a ser corregidos no

podemos decir nada por ahora" (Yentel, NS y Martínez Guarino, R., 1991:74-77)

Por otra parte, a dos personas invitadas aI evento como observadores externos se Ies

solicitó que elaboraran sus apreciaciones por escrito. La trascripciónde los principales

tramos de ambas opiniones resulta de interés para comprender, en parte, el cIima que se

vivía en estos momentos:

Testimonio 1:

”La consigna 'Festejamos el 25 de Mayo con trabajo y alegría’determinó las

caracteristicas del acto que estuvo lleno de sorpresas. Es evidente que lejos estaba

de ser un festejo como los que estamos acostumbrados a presenciar en la mayoría

de las escuelas... Esta jornada tuvo peculiaridades que se notaron durante todo su
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desarrollo. Empezando por la convocatoria del director a que padres, docentes, no

docentes, alumnos y abuelos lo acompañaronen el escenario preparado, que mas

que un escenario donde siempre aparecen los actores fue una gran mesa larga

como una gran familia que se disponíaa compartir un momento...Lo presencia de

casi todos los padres y demás familiares mostró el interés por estar y participar.

Apenas comenzado el acto las palabras sencillas pero sentidas del director crearon

un clima en el que, me animaria a decir, tuvo una dimensión distinta entonar las

estrofas del Himno Nacional cantado por algunos presentes con emoción. Esto de la

emoción tuvo su momento mas intenso cuando los alumnos comenzaron a

intervenir con sus carteles escritos con palabras que definieron el contenido del

acto. Hubo padres que lloraron, pero también algunos docentes hicieron lo mismo

cuando todas las palabras y todos los aplausos colmaron el salón. No era para

menos, en estos momentos de desazón y angustia, palabras como libertad, trabajo,

creatividad, alegria, patria, amor, justicia, solidaridad y unión,entrelazodas con la

esperanza y las ganas de generar ámbitos diferentes, estaban puestas de

manifiestomTodo fue sorpresa. Con total libertad los alumnos comentaron el

reglamento de la escuela elaborado y discutido por ellos mismos en la ‘Semana de

Convivencia’. Fue novedoso y muy importante, era como decir ‘la estamos

formando nosotros’. Para mucha gente que presenciaba el acto debe haber sido

mas que una sorpresa que 130 alumnos hubieran estado discutiendo durante una

semana quéactos, que actitudes eran pasibles de sanción y que’era una sanción

realmente. Ellos, a través del diálogoy del trabajo elaboraron su reglamento. Las

palabras sencillas de la Secretaria Pedagógica...dejaron en claro que significaba

evaluación. No eran discursos, eran palabras entendibles y sentidas y animaban a

sentarse a trabajar para evaluar el trabajo mano a mano, padres, docentes y

alumnos. Diez grupos se reunieron durante cuarenta minutos a evaluar la marcha

de estos dos primeros meses de la vida de la escuela. Era una forma diferente de

festejar el 25 de Mayo, no habia dudas. Evaluando, hablando de los errores,

escuchando a los demós,criticando e intentando mejorar. Mucho mas que una

sorpresa para unos cuantos...Convocar a festejar el 25 de mayo sin que se hable de

paraguas y cintas celestes y blancas repartidas por patriotas. Se convocó a festejar

y conmemorar el 1810 con un solo discurso: el trabajo. Simple, tan simple que pudo

emocionar a los presentes... Se pudo comprobar que es posible hacer cosas

diferentes, que gratifican y que sirven al docente, al alumno y a los padres. Se

marcan nuevos rumbos, nuevos aires que vienen bien...Pero habrá que
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defender/os... Ojalásigan estos nuevos aires y cubran todo Neuquén"(AMCHM,en

Yentel y Martínez G., 1991278).

Testimonio 2:

"Siete de la tarde, día patrio, cerca de cuatrocientos personas entre padres,

hermanos o parientes que han querido compartir con un chico de su familia que va

a la escuela, ¿cómo? La introducción trata de marcar lo extraño de encontrar a

tanta gente compartiendo una jornada de convivencia, no con un hijo deportista,

triunfador, mundano, modelo, artista, sino con un simple estudiante. Cuando llegue’
eran casi las siete y la reunión habia comenzado pasadas las tres, con la

conmemoración del 25 de Mayo. Se vivia un clima de cordialidad, y la charla

obligada en todas las mesas era el cambio operado en cada uno de sus hijos a

partir de su experiencia en la escuela; cambio operado no solo en lo estrictamente

escolar sino en la forma diaria de relación en el hogar y en ciertas actitudes de

colaboración que no se les conocían

Para quien ha pasado su vida compartiendo la labor pedagógica,tratando de

transformar escuelas en instituciones con un marco de mayor amplitud, fue un

impacto vivificante. De inmediato pensé en nuestro sistema educativo, tan

propenso al cambio en el discurso y tan pusilánimea la hora de tomar las minimas

decisiones conducentes al cambio real,- tan deseoso del despegue..., tan celoso,

sólido y destructivo cuando aparecen algunos intentos de romper el status quo que

camina paralelo a los verdaderos intereses de nuestros niños y adolescentes. Tal

vez, ojalá así sea, una experiencia como esta produzca algunos efectos que

permitan avistar el inicio del cambio real, de la construcción curricular, de la

responsabilidad personal, del crecimiento, del aprendizaje significativo y de la

libertad experimentada en cada una de las acciones escolares” (E843,en Yentel y

Martínez G., 1991:79).

Luego de este primer encuentro de Evaluación Conjunta, entre los años 1991 y 1993 se

llevaron a cabo tres mas, completándosecuatro encuentros en total. No se han

encontrado registros dei 29 y del 39 encuentros, sí se inciuye lo expresado por los padres

durante ei último de ellos, llevado a cabo en agosto de 1993.

47
Lic. en Comunicación Social, egresada UNCo

"8
Docente de Nivel Primario, en esos momentos Secretario Técnico de Enseñanza Primaria; luego director

del establecimiento educativo
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El segundo encuentro de Evaluación Conjunta se concretó a fines del mismo año,el 18 de

diciembre de 1991, simultáneamente con una muestra de actividades por disciplina y fue

organizada por docentes, auxiliares docentes y alumnos.

"El miércoles 18 de diciembre, al comenzar el receso de verano, alumnos, padres y

docentes fueron convocados para realizar la 29 Evaluación Conjunta. Reunidos por

grupos discutieron distintos aspectos de la vida escolar. En plenario, todos reunidos

en el gimnasio del establecimiento, un representante de cada grupo expuso las

conclusiones finales, concluyendo la reunión con mate, música y baile" (Libro

Histórico Escuela EMETA Neuquén,1991-1993133).

El tercero se llevo a cabo a mediados del año 1992:

‘Organizadapor la Comisión de Convivencia, el sábado 27 de junio se llevó a cabo

en la EMETA Ia 39 Evaluación Conjunta y Jornada de Convivencia entre padres,

alumnos, docentes y no docentes, de 15 a 18 hs. Organizados en grupos se lograron

conclusiones que se expusieron en afiches. En plenario, un representante de cada

uno leyó las mismas...Se finalizóparticipando de una gran mesa de dulces y

mateada” (Libro Histórico,Escuela EMETA-Neuquén,1991-1993250).

Sin embargo en esta oportunidad había disminuido considerablemente el nivel de

participacióntanto de padres como de otros integrantes de la institución. Es así que de

400 asistentes que registróel primer encuentro llevado a cabo en mayo de 1991, en esta

ocasión asistieron poco más de 70 personas.

”Recuerdo como un momento crítico a la 39 Evaluación Conjunta a la cual concurrió

mucha menos gente”(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

Dada la disminución del nivel de participación,padres que integraban el Consejo Asesor

de la Escuela enviaron una nota al resto de los padres tratando de interesarlos a concurrir

al 49 encuentro de evaluación. La misma expresaba lo siguiente:

”A los 555 padres de la EME TA

La escuela de nuestros hijos sigue creciendo, ya se ha realizado una parte de la

segunda etapa de obras (sector agroindustrias), el cuerpo docente y directivo se ha

enriquecido con la experiencia en la aplicacióndel Plan de Estudios; parte de un

Proyecto educacional muy innovador respecto de los modelos en aplicaciónen las
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escuelas públicas.Ni el crecimiento de las paredes, ni el proceso de enseñanza

aprendizaje ha escapado a la influenciade la realidad general que vivimos. Hace

muy poco se paralizóla obra y se debió rescindir el contrato con la empresa

ejecutante. Se ocasiona, así,una pérdidade valioso tiempo, pero la conducción del

proyecto busca la rápidareiniciación de los trabajos. Las exigencias de un Proyecto

de enseñanza que propone al docente el gran esfuerzo de superar los marcos

tradicionales de la transmisión de conocimientos han puesto a prueba energias y

vocaciones, generando crisis y una lógicaselección. También las modalidades de

relación entre los distintos protagonistas de la vida escolar han puesto a prueba

capacidades y conductas, ya que viejas tradiciones hacen, para algunos, dificil
sobrellevar un diálogofranco y desprovisto de imposiciones jerárquicaso

autoritarios.

Creyendo reflejar a las tres generaciones de chicos que hoy se educan en la

EMETA... nuestro balance es que los errores, pérdidasy retrocesos han sido

superadas por los aciertos, logros y progresos. Este resultado superavitario

creemos que se corporiza en nuestros hijos en un aspecto intelectual y en otro

anímica;ellos están aprendiendo a pensar por si mismos; ellos, a pesar de criticar

alguna falla o deficiencia, quieren mucho a su escuela. p�<�

Los cambios en la dirección del establecimiento suscitados en 1992 interrumpieron

el acercamiento de los padres a la vida de la escuela. Asi cayóde 400 a 75 el

número de presencia en las reuniones de evaluación conjunta.

La EMETA es una de las pocas escuelas que busca institucionalizar en el máximo

nivel posible la participaciónde los padres. Se trata de otro aspecto de avanzada

del Proyecto...En el curso del corriente año, con el auspicio de las conducciones de

la UEP y de la escuela, los padres nos venimos sumando a la vida de la escuela. Si

bien los padres representantes de cada curso hemos sido elegidos, en varios casos,

en reuniones con escasa presencia, unos cuantos estamos participando con relativa

regularidad, dos fuimos designados miembros titulares del Consejo Asesor; siendo a

su vez, uno de ellos, presidente de dicho organismo. Cualquiera sea el nivel de

participaciónde los padres de cada alumno, será siempre positivo. Ningúnpadre se

debe sentir prescindible para esta institución que le abre sus puertas para

intervenir en una etapa decisiva de la vida de su hijo. Por eso lo invitamos a

compartir nuestro deseo: el 28 de agosto a las 15hs. seamos 555 padres" (Nota

enviada por los padres miembros del Consejo Asesor, agosto de 1993).

La cuarta y última jornada de Evaluación Conjunta se desarrolló el sábado 28 de agosto de

1993, con Ia participaciónde 130 personas entre padres, alumnos y personal de Ia escuela
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Uno de los entrevistados las recuerda como una buena prácticadentro del

establecimiento que, sin embargo, se ¡nterrumpieronpor temor de los docentes.

”Para mi fueron muy buenas las evaluaciones conjuntas, pero se interrumpieron.

Creo que por temor del docente de que los padres se metan mucho en la escuela"

(entrevista a ex docente y ex director de la escuela, EF).

Los padres también realizan una valoración positiva de esta prácticadentro de la escuela.

Señalan sin embargo que no todos los docentes tenían la misma disposiciónfrente a las

críticas u opiniones que ellos podían realizar; así como frente a otros aspectos

innovadores.

”Hubieron varias cuestiones positivas en la escuela, pero para sostenerlas hacia

falta el convencimiento y el compromiso de todos. El régimende convivencia hecho

por los chicos fue algo bueno; las evaluaciones conjuntas a muchos nos gustaban,

aunque la presencia de los padres fue disminuyendo, también la de los docentes.

Me parece que algunos sentían que era demasiado" (entrevista padre de ex

alumno, EP).

La realización de este cuarto evento se había informado, además,a través de un boletín

mensual que emitía el establecimiento. En el mismo se anunciaba que para esta ocasión

se proponian tres temas de reflexión: "enseñanza-aprendizaje";"relación escuela-padres"

y "convivencia" y se invitaba a comenzar a dejar opiniones, al respecto, en un buzón

instalado en el hall del establecimiento, días previos al encuentro.

”Con el propósitode poder analizar algunos aspectos en profundidad, con varios

días de antelación a la fecha del encuentro definimos y damos a conocer los tres

temas esenciales sobre los que vamos a trabajar...: relación escuela padres;...

enseñanza aprendizaje y... convivencia... Invitamos a reflexionar por anticipado

sobre estos temas con la finalidad de enriquecer la jornada con el aporte de

muchas opiniones...Para ello, a partir del próximomartes 10, instalaremos un

buzón en el hall central de la escuela. Todas las opiniones que se hagan serán

presentadas el dia del encuentro... Con posterioridad la escuela sistematizará las

opiniones de la totalidad de los grupos haciendo llegar... un informe relativo a las

mismas” (BoletínInformativo "Temas”,agosto de 199311-2).
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Sobre estos diferentes aspectos se cuenta con un registro realizado por integrantes de la

Secretaría Pedagógicadel establecimiento, que recoge la opiniónde los padres que

participaran del evento y los clasifica en "aspectos positivos" y “aspectosa corregir".

Aspectos positivos Aspectos a corregir

sistema de convivencia ayudópara que

los chicos crezcan y se responzabilicen/ se

fomenta el respeto y la solidaridad/ ha

bajado el nivel de rivalidad entre los/los
alumnos son bien tratados/ se manejan
con libertad/ hay diálogo con los

alumnos/ participan/ es importante el rol

del auxiliar docente/ las horas de

coordinación/el delegado de cada curso

Enseñanza- El contenido de las materias/ El método Mucho tiempo destinado a las guardias de

aprendizaje de enseñanza/elcarácter prácticode la verano

enseñanza/la formación humanística/la Enseñanza poco exigente en algunas
existencia del área de expresión/La materias: matemática, lengua, historia y

formación integral de la persona/ la geografía/Escaso trabajo de investigaciónen

evaluación que incluye todos los los alumnos/

aspectos/ los tiempos de recuperación/el Escaso material en la biblioteca

mejoramiento de la enseñanza respecto Ausencia de profesores/ Poca dedicación de

del año anterior algunos profesores
La participaciónde los alumnos Incremento de las horas libres

El apoyo en las horas de TEA Falta de apoyo en las horas TEA

La doble jornada La organizaciónpor épocas.Volver a la org.

La organizaciónpor épocas Tradicional

Relación La comunicación/ínformación/la actitud La baja asistencia de padres cuando somos

escuela» abierta de la escuela para escuchar/ el citados/ bajo interés de los padres por

padres tipo de relación franca y fluida/ la participar/ las reuniones en horarios de

participaciónque se promueve en los trabajo/ poca frecuencia de las reuniones/

asuntos de a escuela/ las reuniones de necesidad de mas reuniones con los

padres/ las evaluaciones conjuntas profesores/ poco conocimiento acerca de si

se producen los cambios en los temas

tratados/ escasa información en algunos
temas como: la filosofía de la escuela, el

contenidos de las asignaturas, motivos de

horas sin clase, etc.

Convivencia Es buena entre alumnos y profesores/ el No es muy buena entre los chicos de los

diferentes grupos/ falta algo de

compañerismo/problemas con un profesor

que parece no tratarlos bien frente al grupo/

profesores que no entienden el sistema de

convivencia/ el tema robos que aún no se ha

corregido/ debería habar mas control y mas

disciplina
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M) Los docentes inician la tarea de coordinación de grupo (mayo de 1991)

Como se dijera al hablar de la modalidad de ingreso de los alumnos, durante la Semana de

Preingreso llevada a cabo entre febrero y marzo este año -1991- los diferentes grupos de

aspirantes estuvieron a cargo de un docente-tutor que tenía como tarea principal

acompañarlosy orientarlos en actividades de conocimiento de la escuela y su

funcionamiento. RMG (director de la UEP a cargo dela escuela) propone dar continuidad a

este rol bajo la denominación de coordinador. El mismo debía hacerse cargo de la

organizacióny desarrollo de una reunión semanal -1 hora aproximadamente- con un

grupo de alumnos. Dicha reunión semanal entre los alumnos y el coordinador se

denominó hora de coordinación o encuentro de coordinación.

El espacio creado como "hora de coordinación" fue destinado a tratar temáticas de interés

del grupo de alumnos o concretar actividades o proyectos que también surgieran del

mismo.

Las temáticas que habitualmente se abordaban tenían que ver con las relaciones entre los

miembros del grupo; con otros miembros de la institución;dificultades con algunas

disciplinas; con el tratamiento de cuestiones que preocupaban a los jóvenes como

drogadiccióno sexualidad y dificultades específicasde algunos alumnos para continuar en

la escuela —desarraigo,falta de recursos- Era también un espacio para la elaboración y

desarrollo de proyectos productivos, recreativos, comunitarios u otros, segúnpropuestas

del grupo de alumnos.

La secretaria pedagógicadel establecimiento (NY) explicaba esta tarea de la siguiente

manera:

"... cada docente tiene a su cargo un grupo de 13 a 14 alumnos con los cuales lleva

a cabo una reunión semanal... por espacio de algo mas de una hora reloj. A Io largo

de estos primeros meses fuimos definiendo y dando contenido a esta función,

partiendo de algunas premisas básicas que pudimos acordar como resultado de

muchos intercambios de ideas y discusiones. Entendimos que este momento no es

una hora de clase pero si una hora de trabajo; que la intención principal consiste en

asegurar un espacio que posibilite la autogeneraciónde proyectos por parte de los

alumnos, con la ayuda de su coordinador...” (Yentel N., y Martínez G. R 1991:15-

16).
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Un material deI año 1993 permite conocer la opiniónde una docente del área

agropecuaria que actuara como coordinadora de grupo. La misma señala que dicho

espacio fue entendido como un tiempo de ”escucha,reflexióny aprendizajes diferentes a

los disciplinares"; que en eI grupo a su cargo se trataron temas de preocupaciónde Ios

jóvenes;que también se Iievaron a cabo actividades vinculadas con Ia convivencia y que

Ios alumnos valoraban este momento de encuentro.

”El trabajo de coordinación fue planteado a los docentes coordinadores como un

espacio de escucha, de reflexión,en donde se produciríaotro tipo de aprendizaje

diferente al propuesto en las distintas disciplinas. De esta forma fue explicado a los

alumnos aclarándoles,además, que su coordinador y co-coordinador actuarían

como tutores brindándoles un espacio de ayuda en lo individual y en lo grupal

Para comenzar con esta actividad se propuso trabajar en el conocimiento de los

integrantes del grupo, con el objetivo de mejorar la convivencia y consolidar al

mismo. Al inicio de la hora de coordinación los alumnos se sentaban en ronda y

comenzaban a hablar en forma voluntaria sobre su lugar de residencia, como

estaba constituida su familia y como llegaban a la escuela, ya que algunos vienen

de lugares distantes. Estas preguntas... dieron cabida al tratamiento de otros temas

que fueron surgiendo, como: la adopción,el amor, la relación entre hermanos, la

relación con los padres y con el lugar de origen. Este último punto es importante

sobre todo para aquellos chicos que debieron trasladarse desde el interior para

poder asistir a la escuela y sufrieron desarraigo familiar.

Los chicos del grupo 9 esperan la hora de coordinación de los dias viernes, no solo

por el trabajo de integraciónsino también para poder plantear sus conflictos

grupales, intergrupales y con distintos docentes. (ex docente, en Revista Temas,

1993165, PH).

Opiniones recogidas durante Ia entrevista grupal realizada a ex alumnos de Ia escueIa que

participaron de esta experiencia, valoran Ia misma por haber representado un espacio de

"contención" y de "escucha” de sus intereses y dificultades:

”Me acuerdo de las horas de coordinación o de convivencia; eso era bueno por que

servían para hablar, para ver lo que nos pasaba. Hoy no existen. La escuela en

aquel entonces lo que tenía para mí,lo que me gustómucho fue que hacia mucha

contención (entrevista a ex alumno, MR).
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"Si, podíahaber peleas y rivalidades pero eran temas que se trataban en la hora de

coordinación. Lo chariábamos al tema y se solucionaba” (entrevista a ex alumno,

GC).

"Si, y todo esto hacia a la calidad de la persona, por que con los chicos que yo me

junto, que son todos los que fuimos compañerosen la escuela," que se yo,... yo me

junto con el y me parece que todavI'a estamos en la escuela. Es una amistad que

hoy perdura" (entrevista a ex alumno, RM).

En el mes de noviembre de 1991 se lleva a cabo una evaluación institucional de las tareas

realizadas en el año. En Notas de Ia reunión tomadas por Ia Secretaria pedagógicadel

establecimiento (NY) muestran que, segúnopiniones de docentes que desempeñabanel

mencionado rol, este presentódificultades vinculadas con la novedad y la falta de

preparaciónpara e! mismo. Asimismo como expresa el testimonio, también se mostraban

resistencia frente a la actividad de limpieza y mantenimiento del edificio escolar en forma

colectiva:

”...quisierareflexionar sobre el tema coordinación ya que no se si he cumplido bien

con dicha tarea, ya que nunca la habia realizado” (ex docente, MD).

”...En la segunda mitad del año algunas actividades se fueron desvírtuando.

Algunas las recibí por imposición(limpieza de los viernes...) En algunas casos

(coordinación...)experimente un salto al vacío por ia escasez de preparación,como

forzada a dar algo que no me encontraba en condiciones de dar... Creo que deberia

hacerse un mayor aprovechamiento de lo que uno trae y no forzar lo que no se

trae...” (ex docente, GC).

”...a raíz del resultado con los alumnos como coordinadora, deseo tener mas

instrumentos para trabajar "grupo”.Me dio mucho trabajo ayudar/os en Ia

integracióny no puedo ver un resultado objetivo”(ex docente, CB).

Para el ciclo lectivo 1992-1993 la tarea de coordinación de grupo continúa desarrollándose

como en el ciclo anterior. Sin embargo no todos los docentes están dispuestos a asumir

dicha tarea. A consecuencia de tal situación,la secretaria pedagógicadel establecimiento

debe tomar uno de los grupos de alumnos a su cargo, para esta actividad.

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



213

"Era una actividad interesante, sobre todo para los chicos, pero no todos querían
hacerla. Creo que a raiz de ello te hiciste cargo del grupo 2" (entrevista a ex auxiliar

docente, AC).

Segúnel recuerdo de un docente, se suspenden momentáneamente en los primeros

meses de 1993.

"Resultaba dificil sostener la coordinación,había quienes trataban de no hacerse

cargo de ella, por ello se interrumpen por unos meses en 1993 y luego se retoman”

(entrevista a ex docente, SB).

Finalmente de acuerdo con el testimonio de uno de los alumnos que participara de la

entrevista grupal (MR), el establecimiento no cuenta ya con este espacio de trabajo

grupal. ”Hoyno existen", expresa, refiriéndose a las horas de coordinación. Por su parte

un ex docente, en su entrevista señala que la tarea de coordinación no cuenta

actualmente dentro de la institución,con un tiempo destinado a su desarrollo

”...hoyno existe nada de eso, nada de la apoyatura general, ni el tiempo de

coordinación,ni las horas de TEA..." (entrevista a ex docente, ER).

N) Se ponen de manifiesto, por primera vez, cuestionamientos al director de la UEP -a

cargo del establecimiento educativo- (junio de 1991)

Este hecho es relatado por el director de la UEP y, en esos momentos a cargo de la

dirección de la escuela. Segúnsu recuerdo, en forma sorpresiva —por no haber registrado

manifestaciones previas en tal sentido- un grupo de docentes realiza cuestionamientos

centrados en la falta de confianza en relación con la conducción del programa y del

establecimiento. Relata el hecho de la siguiente manera:

”Me acuerdo que no me encontraba en Neuquénpor que había viajado a Buenos

Aires por trámites del programa. Cuando regreso me entero que un grupo de

docentes, la mayoríadel área de ciencias sociales, estaba planteando falta de

confianza hacia la conducción del programa, específicamentehacia mi. Me

sorprenda, por que, aparentemente no se habían producido expresiones anteriores

sobre esto. No eran todos los docentes de la escuela ni siquiera la mayoria de los

docentes. Decido, entonces, encarar la situación y les propongo hacer algunas
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reuniones en las que se especifiquen los aspectos que motivaban la desconfianza.

Recuerdo perfectamente la primera de estas reuniones, hasta me acuerdo donde

estaba sentado, y les digo "bueno, me interesa que esto se aclare, que se pongan

las cosas sobre la mesa y que se diga que es lo genera desconfianza. Hasta que no

quede todo claro nos seguiremos reuniendo". Finalmente se dijeron generalidades,

nadie pudo plantear nada concreto, la cantidad de docentes que iba a estas

reuniones era cada vez menor, la docente que encabezaba el movimiento (o vocera

del grupo, no se,) se fue replegando y ahi se terminó. Pero creo que hicimos como

tres reuniones” (entrevista a ex Director de la UEP a cargo de la escuela, RMG).

Aunque segúnel testimonio no pudieron aclararse los motivos de tal desconfianza, frente

a Ia pregunta sobre quésuponíaque la generaba, expresa

‘(Supongoque la desconfianza tenia que ver con quien tenia el poder sobre el

proyecto, con lo participación”(entrevista a ex Director de la UEP a cargo de la

escuela, RMG).

O) Se crea el Consejo Asesor de la escuela. Se definen progresivamente diferentes

espacios de participación(junio de 1991)

El Decreto N9 3943 de 1990 que crea la escuela EMETA, establece en su Art. 8 que la

misma habría de contar con un Consejo Asesor destinado a favorecer la participaciónde

los sectores estatales y privados vinculados con el quehacer agropecuario. Dicho artículo

expresaba en tal sentido:

”La EMETA Neuquén,con el fin de lograr una mayor participacióne integraciónde

los diversos sectores interesados en el quehacer agropecuario contará con un

Consejo Asesor, que deberá ser organizado, reglamentado y puesto en

funcionamiento por la Unidad Ejecutora Provincial, fijando sus atribuciones y

funciones...En el mismo procurará la presencia de representantes de la

Municipalidad de Plottier49,COPADESO,Consejo Provincial de Educación,Recursos

Naturales, productores de Ia zona, docentes, padres y otros sectores vinculados con

la actividad desarrollada por el establecimiento..." (Art. 8, Decreto 3943/90).

49
Localidad de ubicación del establecimiento educativo. Casco urbano, aproximadamente a 5 km. de la

Esccuela.
5°

Consejo de Planificación y Acción para el Desarrollo (organismo provincial de planificacióndel desarrollo)
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El 22 de junio de 1991 se lleva a cabo la Asamblea constitutiva de dicho Consejo y, el

mismo queda integrado de la siguiente manera (Libro Histórico EMETA-Neuquén,1991-

1993218).

OOOOOOOOOOOO
Director de la UEP

Director de la Escuela

Secretaria Pedagógicade Ia Escuela (por el sector docente)

Coordinador de Auxiliares Docentes (por el sector docente)

Dos integrantes de entidades rurales

Dos padres de alumnos

Dos alumnos

Un no docente

Un miembro de la Municipalidad de Plottier

Un miembro del lNTA

Un miembro del COPADE (Consejo de Planificación y Acción para el Desarrollo)

Dos miembros del Consejo Provincial de Educación

Se designa como presidente de este Consejo a uno de los padres; como secretario al

representante del INTA y como secretaria de actas a la representante de los no docentes

de la escuela.

Por otra parte, entre los años 1991 y 1993 se van definiendo e implementando diferentes

modalidades de participaciónque respondían,segúnse observa, a la necesidad de ir

dando respuestas a problemas que se presentaban en la institución. Las mismas fueron:

O
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El 25 de mayo se inicia al espacio denominado Evaluaciones Conjuntos —modalidad

descripta en páginasanteriores-

Comisiones de trabajo conformadas por padres y miembros de la escuela. ”El dia

15 de junio... se reúnen directivos, docentes y padres a los fines de organizar

comisiones de trabajo destinadas a posibilitar la participaciónde los padres que

dispongan de tiempo y deseos de colaborar con la escuela” (Libro Histórico,p. 18)

En esta ocasión quedaron conformadas tres comisiones: Edificio y comedor;

Transporte, recreación y campamento; Producción,comercialización y finanzas

Durante el año 1992 se conforman grupos de trabajo destinados al análisis y al

planteo de alternativas de solución frente a los siguientes temas: ciclo lectivo;

robos; comedor; limpieza del edificio; trabajo, estudio y apoyo (TEA); uso de
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espacios comunes; recreación;evaluación del personal; comunicación interna;

organizacióndel tiempo; dificultades frente alumnos.

o Las áreas curriculares: espacio en el cual los docentes participaron en la definición

del diseño curricular dela escuela.

o El Centro de Estudiantes: 19 de junio de 1992 se llevan a cabo las elecciones para la

constitución del centro de estudiantes, cuya comisión asume el 3 del mismo mes y

tuvo como finalidad, entre otras ”representara los alumnos dentro y fuera de la

escuela..., defender a los alumnos, sus derechos, sus cosas y hacer cumplir el

régimende convivencia, promover la integraciónde los alumnos" (Libro Histórico,

p. 40)

o El Cuerpo Consultivo se conforma, también,en el año 1992. Integrado por

docentes, alumnos, no docentes y personal de conducción tenía como finalidad

abordar los problemas de convivencia de los alumnos en la escuela

o La Comisión de Evaluación para la evaluación del personal de la escuela,

conformada por representantes los diferentes sectores institucionales (Acta N9 1

de constitución de la Comisión de Evaluación,diciembre de 1992)

o La Comisión de padres integrada por veinte miembros, dos padres representantes

de cada grupo de alumnos, destinada a analizar, proponer y operar en torno de

problemáticasque tuvieran que ver con la escuela en su conjunto o con un grupo

de alumnos en particular

o El grupo de delegados de alumnos, de manera similar que el anterior se integró
con un número de veinte jóvenes,dos por cada grupo, con el propósitode

representar al grupo en todas las instancias institucionales en que ello lo requiera

o Los coordinadores de área,electos en cada área curricular a partir del año 1993

tenían como tareas la, articulación del área correspondiente y la participación

junto con otros miembros de la escuela y la conducción,en situaciones en las que

era necesario deliberar y resolver temas de interés general.

A pesar de estos espacios, la percepciónsobre la participaciónno era coincidente dentro

de la escuela. Los padres parecíantener una opiniónfavorable al respecto. Los

representantes de los padres en el Consejo Asesor expresaban:

”La EMETA es una de las pocas escuelas que busca institucionalizar en el máximo

nivel posible la participaciónde los padres...”(Nota de padres en el Consejo Asesor

a los otros padres dela escuela, con motivo dela 49 Evaluación Conjunta, 1993).
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A diferencia de ello otros testimonios señalan que entre los docentes existía una diferente

percepciónacerca de la participación.

”... los docentes, ¿cómo se sentian?, decian que todo bajaba, bajaba, bajaba. Se

decia que se participaba entre comillas pero que ya estaba resuelto...” (entrevista a

ex docente y ex directivo, EF).

”Hubo gente que... en relación con la participación,en relación con la propiedad dei

proyecto empezóa decir: ‘bueno,no, me están vendiendo una cosa que no es? y

empezóa irse” (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

P) Un tercer Director asume la conducción del establecimiento educativo (julio de 1991)

Transcurridos ios seis primeros meses de trabajo en la escuela, el director de ia UEP -que

había asumido provisoriamente la dirección de la misma -a consecuencia de haberle

solicitado la renuncia al primer director-, ofrece e| cargo a quien se desempeñabacomo

vicedirector del establecimiento. Asume, entonces, el tercer director, CM., quien recuerda

este hecho; así como el intenso nivel de trabajo que caracterizaba la vida de la escuela en

esos momentos.

”Hasta junio de 1991 fui vicedirector de Ia escuela, hasta que se corrió R. Llegóun

momento en que R. me llamó y tomando unos mates me dijo ‘mirá,yo no puedo

dirigir la escuela, primero porque no soy del oficio y por e/ otro lado hay cosas

pendientes en ia Unidad Ejecutora’.‘Hagamosuna cosa, me dice, yo me quedo en

ia Unidad Ejecutora y quiero que vos te quedes como director de ia escuela;

además,en los hechos durante estos cuatro meses, prácticamenteel director has

sido vos’ Y si, en la prácticacotidiana fui el director desde el principio: recibir a los

chicos, organizar el comedor, la provisiónde los víveres,los horarios, la

administración dela maquinaria agrícola,la relación con los proveedores, etc. etc."

(entrevista a ex director, CM).

Los hechos posteriores parecen dar cuenta de que ei director de la UEP sigue teniendo

importante injerencia en la vida de la escuela, aspecto que motiva cuestionamientos

desde los docentes y tensiones con la dirección del establecimiento.
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Q) Ingresa a la escuela quien se hará cargo de la secretaria de extensión (julio de 1991)

En el mes de juiio, E851,docente de nivel primario, de larga trayectoria en ia zona y ex

director de un distrito educativo del anterior Programa EMER, deja su cargo de Secretario

Técnico de la Dirección de Enseñanza Primaria por diferencias con ia conducción de dicho

sector. El director de la UEP le ofrece, entonces, ingresar a la escuela como secretario de

extensión,uno de los cargos de conducción de la misma.

"Yo ingrese a Ia escuela en julio de 1991 cuando vos estabas como Director

(dirigiéndosea CM el otro participante de la entrevista) para desempeñarmecomo

Secretario de Extensión. Hasta entonces habia sido Secretario Técnico de Primaria

y, bueno,... ya no me iievaba bien con la conducción política,digamos. Ese no era

un cargo político,era un cargo técnico,pero despuésse convirtió en un cargo

politico. Como Directora General de Primaria estaba MO. Yo trabajémuy bien con

M. durante un año y, en Io segunda mitad de la gestiónno nos pudimos poner de

acuerdo. Yo pensaba que a las instituciones se las maneja mejor con la

reglamentaciónque desde lo partidista, pero no hubo acuerdo y decidí volverme a

la escuela 260 donde era titular. Ahí estuve muy poco tiempo porque en el ínterin

me llegóel ofrecimiento de R. para ir a EMETA, cosa que me entusiasmó mucho por

que yo ya había trabajado varios años en el EMER e iba a tener la funciónde

coordinar ia parte de cultura y de extensión" (entrevista a ex directivo, EB).

R) Un encuentro de capacitaciónse configuracomo un escenario para la expresiónde

conflictos (julio de 1991)

En el mes de julio de 1991 se retoman las tareas de formación del primer grupo de

docentes. Se llevan a cabo diferentes encuentros de capacitación,dentro de los cuales se

desarrolla ei denominado "la clase escolar y su vida cotidiana, a cargo de Marta Souto,

profesora de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Dicha

docente, en un informe escrito en esos momentos, señala que el trabajo llevado a cabo

con los docentes abarcó la tarea de aula, Ia de coordinación de grupo y la situación del

mismo grupo docente.

“Seincorpora a la escuela como Secretario de Extensión y a los pocos meses ocupa el cargo de Director por

renuncia de quien Io desempeñaba
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”...hemos realizado en la semana un trabajo de formaciónpara los docentes en lo

que hace al trabajo con el grupo de alumnos, en dos tipos de tareas que se hacen

dentro de la escuela”.También se ha hecho, durante la semana, un trabajo sobre

el grupo de docentes como equipo y las situaciones que se van presentando en ese

equipo...Hemos trabajado en el entrenamiento de los docentes en su tarea de

coordinación grupal... hemos analizado el grupo de docentes... hemos hecho un

trabajo muy costoso desde lo personal...”(Informe de la docente a cargo del

encuentro de capacitación,(en Yentel N., y Martínez G. R, 1991292).

Un segundo informe con destino exclusivo a Ia Secretaria Pedagógicadel establecimiento

se refiere a la situación de crisis entre los docentes y las dificultades para la consolidación

deI grupo. En eI mismo señala:

"El grupo está en un momento de fuerte crisis. Hay desgaste por lo infructuoso que

ha resultado el tratamiento de las dificultades grupales y la persistencia en las

diferencias, faltas de acuerdo y, sobre todo, falta de respeto entre las personas. El

grupo se vive como bloqueado, separado, desunido, sin comunicación,con diálogos

”pordetrás",cobardía,tienen miedo, cada cual por su lado...Esto trae por un lado

”cansancío mortal", desgaste... peligros de que el proyecto explote, peligros de

muerte, "nos morimos” como proyecto...

Frente al presente los rasgos que aparecen muestran un grupo en etapa de

gestación,en la cual no han encontrado aún elementos que faciliten la fusión.Lo

común está aun en las diferencias de subgrupos (ideologías,grados de compromiso

con el proyecto, grados de eficiencia, etc.) y diferencias individuales...

Se vive el SER DOCENTE EMETA como un cambio profundo yfuerte que cuesta. Pero

esto es verbalizado por los miembros más seguros, no por el resto...Por detrás está

el miedo a fracasar, a que se lo conozca tal cual es..., inseguridad por no tener en el

bagaje previo como docentes, formas de trabajo y estrategias para poner en

práctica.Este funcionamiento lleva a resistirse al cambio, lo cual aparece como no

apostar al proyecto...

�3�� parte del grupo, con sus conductas, parece impedir la consolidación del proyecto

mientras el resto no tiene la fuerza para imponer/o. De esta manera se daria en la

escuela un ”gira-gira"...en términos de avizorar lo nuevo, el cambio y arreglárselas
desde la conflictiva imperante para seguir en el no cambio. En esto juegan un papel

central las representaciones previas acerca de la escuela, el alumno, el docente, el

52
La tarea docente habitual y Ia tarea de coordinación de grupo
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directivo, etc. que cada uno tiene y que actúan como orientadores, aun a nivel

inconsciente... El ”gira-gira”consistiría en salir de la enseñanza tradicional, meterse

en un proyecto novedoso y volver a lo tradicional por no comprometer los niveles

de cambio necesarios...” (Informe de Ia docente a cargo del curso, a Ia Secretaria

Pedagógicade Ia Escuela, 1991).

S) Se realiza la segunda inscripciónde alumnos (octubre de 1991)

Durante Ia segunda inscripciónde alumnos para conformar eI grupo que iniciaria eI19 año

en ciclo lectivo 1992-1993 se pone de manifiesto una importante demanda por ingresar al

estab|ecimiento.

Quien se encontraba en esos momentos a cargo de Ia dirección de la escuela (CM)

recuerda esta circunstancia señalando el elevado interés por Ia escuela; así como la

existencia de una oportunidad concreta, a partir del interés suscitado, que no se pudo

aprovechar

”A lo largo del primer año la escuela pegómuy fuerte dentro de lo que era Plottier,

Neuquén,Centenario e inclusive Rio Negro. En octubre de ese primer año se hizo la

inscripciónpara el segundo ingreso a la escuela y nosotros ingresábamos40 o 50

chicos, nada mas. Nunca me voy a olvidar lo que era el comedor, i400 personas

queríaningresar a la escuela, era un mundo de gentel. A esa reunión la dirigimos,

no me acuerdo con quien, alguien estuvo conmigo ahí en el comedor, ¡era un mar

de gente! Evidentemente teniamos todas las posibilidades de haber gestado un

modelo diferente que sea sostenible, no? Tuvimos la oportunidad y no la pudimos

aprovechar”(entrevista a ex directivo, CM).

T) Se conoce, en la escuela, un libro elaborado por los gestores del proyecto, que no

genera las reacciones esperadas (noviembre de 1991)

En el mes de octubre de 1991 se conoce en la escuela el Iibro titulado ”Cuando el alumno

trabaja y participa. Una escuela diferente: EMETA Neuquén”;cuyos autores fueron el

director de Ia UEP (RMG) y Ia secretaria pedagógicade Ia escueIa (NY); ambos, integrantes

del grupo gestor del proyecto educativo (Libro Histórico,Escuela EMETA-Neuquén,1991-

1993128 y diario Clarín del 26 de noviembre de 1991).
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Segúnrecuerdan los autores, no se manifestó ninguna reacción explícitaal respecto por

parte de los restantes miembros de la institución. Nadie expresóun reconocimiento ni una

crítica abierta frente al hecho. Se hizo silencio sobre ello tanto desde los autores que no

promovieron una presentación,como por parte del resto de las personas

Consultado sobre esto al ex director de la UEP expresa:

”Si,es cierto, no recuerdo que nadie se haya manifestado al respecto. El libro pasó
sin pena ni gloria; habia algo de malestar, creo” (entrevista a ex director de la UEP,

RMG).

Sobre este mismo hecho un docente expresa durante su entrevista que el libro representó

para ellos

”...algoque también era utilizado como parte de un proyecto políticode la

conducción dela UEP” (entrevista a ex docente, AP).

U) Se decide que no habría repitencia en la escuela y que debía asegurarse la

permanencia de los alumnos ( noviembre de 1991)

Llegando a fin del primer año, en proximidades de concretar la primera promociónde

alumnos se toma la decisión de que no habría repitencia dentro de la escuela y que debia

tenderse a la permanencia de todos los alumnos. La misma queda fundamentada en un

documento de circulación interna elaborado por Ia Secretaria Pedagógica:

”A fines del primer año escolar, con acuerdo general de los docentes de la escuela

se define el criterio de promociónvigente en la EMETA. El mismo indica que para

ser promovido al año siguiente, el alumno deberá aprobar la totalidad de las

disciplinas contempladas en el Plan de Estudios de la escuela, no existiendo

posibilidad de repitencia. Esta pauta de promociónse adopta en el convencimiento

de que la casi totalidad de los alumnos se encuentra en condiciones de aprender,

con un adecuado planteo pedagógicoy una atención directa y permanente ante las

dificultades que se le vayan presentando”.Por otra parte,...instaurar la repitencia

53
Una de las ideas incluida en materiales de circulación intema en las cuales se basó esta decisión estuvo

representada por lo que puede leerse en el texto "Como aprender para lograr el dominio de lo aprendido”
de Blok, Bloom (1979), quienes señalan que: "la gran parte de los estudiantes (quizásmas del 90%) son

capaces de dominar lo que se les enseña. Nuestra tarea educativa básica es definir lo que entendemos por
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en la escuela puede llevar a entender que el alumno ’querepite’es quien debe

hacerse cargo del problema, cuando en realidad el es solo un factor mas de una

compleja trama de elementos pedagógicos,didácticos, psicosociales e

institucionales que configuran la situación. Al no permitir la repitencia es la escuela,

a través del conjunto de sus miembros y la familia quienes deben hacerse cargo de

la problemática,tratando de asegurar un aprendizaje eficaz para todos" (Informe

sobre Promoción de alumnos, EMETA-Neuquén,abril de 1993).

Sobre Ia base de tal decisión,Ia totalidad de los alumnos de Ia escuela son promovidos al

año siguiente en el ciclo lectivo 1991-1992. Se sustentaba Ia idea de que los alumnos que

en el año cursado no hubieran alcanzado los aprendizajes esperados Io Iograrían,con las

ayudas adecuadas, en eI transcurso del año siguiente.

¿Te acordás que algunos chicos pasaron a 29 y que en el proceso de 29 tenian que

recuperar el 19 año y, al ingresar a 39 ya estaria saneado? pero no se pudo..."

(entrevista a ex coordinador auxiliares docentes, CP).

En el mes de junio de 1992 se envía una nota a los padres, en la cual se da a conocerla

decisión de Ia no repitencia, y sus fundamentos. La misma expresaba:

"Estimados padres
Por la presente nos dirigimos a ustedes con la finalidad de hacerles conocer las

pautas de promocióny convivencia adoptadas por lo escuela. Nuestro sistema de

promociónse fundamenta en los siguientes aspectos:

o el aprendizaje es un camino que se va transitando diariamente. Es un

proceso, una tarea cotidiana. No correspondería,entonces, ‘llevarse’alguna

o algunas materias y ’aprenderlas’al final del año para dar un examen. Se

aprende todos los di'as y no es posible aprender, después,todo junto

o la finalidad esencial es formar personas, es brindar una educación lo mas

completa posible, orientada hacia lo técnico agropecuario; por lo cual se

consideran importantes y necesarias todas las disciplinas de enseñanza y de

aprendizaje incluidas en el Plan de Estudios de la escuela

En funciónde estos aspectos se ha decidido que, para ser promovido al año

siguiente, el alumno deberá aprobar la totalidad de las disciplinas que conforman

dominio de una materia y descubrir métodos y materiales para ayudar a la mayoríade nuestros alumnos a

alcanzar esa meta"
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el Plan de estudios de la misma. Para que esto sea posible la escuela ha definido: 1)

el nivel minimo necesario que cada alumno deberia alcanzar en cada disciplina,

para poder aprobarla; 2) un sistema de apoyo permanente destinado a todos

aquellos alumnos que presenten dificultades durante el aprendizaje...“En el marco

de este conjunto de acciones de apoyo permanente y, sobre todo, teniendo en

cuenta lo dicho respecto del aprendizaje, no podráhaber repitencia. De cualquier

manera, podemos asegurar que se agotarántodas las posibilidades para asegurar

la continuidad y permanencia de los alumnos en la escuela, dado que esa es

nuestra intención... Aquellos alumnos que, llegado el fin de año requieran algún

apoyo para promover, sin que ello implique tener que rever la totalidad de alguna

materia, y hayan demostrado esfuerzo e interés,contarán con un nuevo periodo de

recuperacióny de nueva evaluación,antes de tomar la decisión final.

Es fundamental señalar que las acciones que emprenda la escuela serán eficaces en

la medida en que cuenten con el apoyo de los padres, cuyo valor ha quedado

demostrado en varias oportunidades. En principio podemos afirmarque casi la

totalidad de los alumnos pueden ser promovidos si ponen esfuerzo e interés

personal, si apoyan los padres y si apoya la escuela...” (Nota a los padres sobre

promociónalumnos, EMETA- Neuquén,junio 1992).

Por otra parte, también en el año 1992, la secretaría pedagógicadel establecimiento

elabora un material titulado ”Evaluación de la enseñanza y del aprendizaje”destinado a

definir el encuadre teórico y metodológicopara llevar a cabo dicha tarea. En el se señala

que el objeto de la evaluación es “la comprensióndel proceso de enseñanza aprendizaje”

a partir de registrar y analizar información sobre el mismo; se establece la diferencia entre

evaluación,acreditación y calificación y se ofrece una propuesta de trabajo con los

alumnos, basada en cortes periódicosdestinados a la reflexión individual y grupal acerca

de los contenidos de enseñanza,el grupo de trabajo, la tarea en el aula, Ia tarea del

docente.

5" Se explicitan en la nota de la siguiente manera: a] una hora de coordinación semanal destinada a

fortalecer la convivencia grupal, tan necesaria para el aprendizaje; b)las horas TEA durante las cuales

los alumnos pueden consultar a los docentes de las diferentes disciplinas, para realizar sus tareas; c] un

momento especial de apoyo en cada clase, durante el cual los docentes pueden distribuir tareas de

diferente complejidad entre los alumnos, dedicándose especialmente a aquellos que manifiesten

dificultades de comprensióny d] un momento especial de apoyo pedagógicoy psicopedagógicoque
consiste en trabajar grupal e individualmente con los alumnos que presenten dificultades o pueden
llegar a presentarlas, destinado a mejorar sus procesos de pensamiento. Estas actividades incluyen,
también,encuentros de trabajo con los padres.
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El criterio de promocióndefinido pudo mantenerse para las promociones 91-92 y 92-93.

La documentación consultada se expresa acerca de lo dificultoso que resultaba mantener

la no repitencia. Ya no se aplica en la promoción93-94; y cambia nuevamente para ia

promoción94-95.

”...Transcurrido el año 1992 fuimos observando que llevar a la prácticaestos

principios se tornaba muchas veces dificil, no por entender que se encontraban

errados, sino por no contar con la totalidad de las herramientas conceptuales y

metodológicasrequeridas para evitar el fracaso escolar...

En el marco de estos supuestos, en el mes de julio de 1992 comienza a

implementarse un ‘proyectode apoyo pedagógicoy psicopedagógico’para los

alumnos con dificultades. Posteriormente se organizan e implementan dos periodos

que denominamos de ‘recuperación’...con la intención de ayudar a los alumnos a

acceder a los niveles minimos deseables para la promoción..."(Informe sobre

promociónde alumnos, EMETA-Neuquén,abril de 1993).

Los tiempos denominados "de recuperación"fueron ubicados durante los momentos de

receso de invierno y de verano. Durante eI verano 1992-1993 —y teniendo en cuenta que

el ciclo lectivo finalizaba con el ciclo productivo anuaI- se implementa un tiempo de

recuperaciónde alumnos con dificultades, de 45 días de extensión y 1,30 h. diaria;

abarcando desde el 16 de diciembre al 30 de enero (un grupo de alumnos, en un primer

turno de verano) y desde el 19 de febrero al 12 de marzo (otro grupo en un segundo turno

de verano). El material de referencia señala:

”De 8 a 10 hs. alumnos, docentes de prácticasagropecuarias y auxiliares docentes

desarrollarán las actividades programadas por el área de prácticasagropecuarias.

Docentes de las restantes áreas trabajaránen el desarrollo del plan de estudios

De 10,20 a 12 hs. alumnos y docentes —exceptuandoprácticasagropecuarias-

desarrollarán el "programa de recuperacióny profundizaciónde los aprendizajes".

Docentes de prácticasagropecuarias trabajaránen el desarrollo del plan de

estudios" (Ciclo Lectivo, EMETA-Neuquén,1992).

Se dice acerca de la recuperaciónque el objetivo es llevar a cabo una "atención mas

personalizada y directa a los alumnos... que no han logrado ciertos aprendizajes básicos (y

que) la recuperaciónsignifica ayuda, apoyo... acción reparadora a fin de evitar en la

medida de lo posible el fracaso escolar y sus negativas consecuencias en quien lo sufre"

(Pautas para la recuperaciónde alumnos, EMETA Neuquén,julio 1993).
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Una publicacióndel mes de octubre de 1993 da cuenta que las dificultades no estaban

siendo solucionadas y que persistíala problemáticade los alumnos que no lograban los

niveles requeridos para la promoción.

"Nuestra concepcióneducativa sustenta que casi ia totalidad de los alumnos se

encuentra en condiciones de aprender en un proceso de enseñanza y apoyo

adecuados. A pesar de todo ello no resulta sencillo encontrar las formas adecuadas

para ayudar a todos los alumnos, y nuestras expectativas se ven dificuitadas en los

momentos en los que hay que definir la promociónde quien no ha alcanzado, a

pesar de los esfuerzos realizados, los aprendizajes considerados básicos. Hoy nos

encontramos en una instancia de revisión de estos mecanismos, ya que nuestra

aspiraciónes no soio evitar la repitencia en tanto propiciadora del fracaso escolar,

sino evitar que los alumnos abandonen la escuela” (SecretaríaPedagógica,Revista

Temas, 1993, EMETA-Neuquén:18).

En coincidencia con las dificultades para sostener el criterio de un ciclo lectivo acorde al

ciclo productivo en el cual participaran todos los adultos de la institución,para el verano

1993-1994 se reducen los tiempos de recuperaciónde alumnos al limitarse la

permanencia de los docentes en la escuela, durante el períodoestival. Una nota enviada a

los padres en noviembre de 1993 da cuenta de esta situación:

”...3 de diciembre finalizacióndel desarrollo de cIases...6 al 14 de diciembre

recuperaciónde alumnos que no han aprobado la totalidad de las materias..." (de

la Nota enviada a los padres informando sobre el cronograma de trabajo del

períodode verano, EMETA-Neuquén,8 de noviembre de 1993).

Frente a la aparente imposibilidad de convalidar para algunos alumnos el logro de los

aprendizajes básicos esperados y ante la no aceptaciónde la repitencia en la escuela, al

momento de producirse la promociónentre los años 1993-1994 docentes y conducción

toman la decisión de que tres de ellos deben dejar el establecimiento educativo. Este

hecho es recordado con dolor y como un momento crítico por uno de los entrevistados;

aunque no por los docentes durante la entrevista.

”...Creo que esa fue para mí una situación no sé si de crisis pero personalmente

muy dolorosa, cuando le tuvimos que decir a los alumnos que no podian seguir.

Todavía hoy no la entiendo.... Me duele porque yo también estuve ahipresente, en
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eso no me saco el sayo para nada. ¿Viste?,son esas cuestiones que te quedan
dando vuelta en la cabeza. ¡No entiendo por quédecidimos esol... Yo lo relaciona

con esto de que algunos trabajábamosy otros no tanto, lo relaciona con eso

porque creo que se podia. Me incluyo entre los que trabajábamos.Nos reuníamos a

hablar, a ponernos las pilas, pero despuésalgunos íbamos a trabajar y otros al

fondo a rosquear, a tomar mate; y eso implicóque en el espacio destinado al apoyo

no estuviera el trabajo y, entonces no pudiera hacerse la recuperación.Y algunos

chicos estaban para repetir pero les habiamos planteado a los padres y a los

alumnos que no se podia repetir en la escuela ya que habíamos realizado todos los

esfuerzos, todos los apoyos para que avanzaran y no lo habian logrado."

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

Otro testimonio señala:

"En definitiva creo que los docentes afiojaron y comenzaron a plantear la ineficacia
de la propuesta porque no comprendian la esencialidad de una forma distinta de

evaluar y evaluarse. Lo lógicoera que estos alumnos ‘desaparecieron’en tanto no

era posible asumir una forma diferente de evaluación de los alumnos en relación

con lo traumático de la propia evaluación" (entrevista a ex secretaria de

investigacióny extensión,0B).

Por otra parte, segúnel testimonio que sigue es posible que estas ideas acerca de la no

repitencia y Ia continuidad de Ios alumnos, no fueran compartidas por todos los docentes

de Ia escuela. En taI sentido se cuestionaba a Ia secretaría pedagógicaeI interés especiai

puesto en los alumnos.

”En cuanto a la secretaria pedagógicay en relación con la no repitencia de los

chicos y con la idea de que continuaron en la escuela se le cuestionaba que se le

daba demasiada importancia al alumno y se decia que no tendria que haber sido

asi” (entrevista a ex docente, ER).

Documentos del año 1994 dejan expiícitala incorporaciónde la repitencia dentro de Ia

escuela; sin embargo, condicionada a una instancia de decisión por parte de los adultos de

Ia institución.

"Serán promovidos al año inmediato superior todos aquellos alumnos que, al

finalizar el ciclo lectivo común y los periodos de recuperaciónhayan aprobado la
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totalidad de las asignaturas del Plan de Estudios o adeuden hasta dos de ellas.

Repetiránel curso aquellos alumnos que adeuden más de dos asignaturas. La

primera situación de repitencia podrá tener carácter automático,salvo casos

excepcionales que requieran un tratamiento particular. La segunda decisión de

repitencia quedaráa decisión del cuerpo docente y conducción de la escuela”

(Reglamento interno EMETA Neuquén,marzo de 1994).

La información analizada permite señalar que la evaluación y la promociónde los alumnos

fueron temas abordados dentro de la escuela en diferentes oportunidades. En abril de

1994 se formula con destino a los docentes, una encuesta de carácter individual,

elaborada por la Secretaría Pedagógica,destinada a recabar información y avanzar en Ia

definición de acuerdos; pero, poco tiempo después,en mayo del mismo año se

interrumpe la experiencia.

V) Se manifiesta preocupaciónpor la falta de cumplimentaciónde documentación de

alumnos requerida por el Consejo de Educación (noviembre de 1991)

Hacia fines del primer año algunos integrantes de la institución,señalan que no se estaba

cumplimentando cierta documentación sobre el desempeñode los alumnos. Segúnlos

testimonios que se refieren a este hecho, en la escuela se habían definido el sistema de

convivencia y el régimende asistencia pero no se habían resuelto otras cuestiones

referidas a la documentación correspondiente a alumnos. Ai respecto se señala que no se

cumplimentaba un documento de registraciónacadémica denominado "libro matriz” que

se utilizaba en otras escuelas de enseñanza media.

Quien estaba en esos momentos a cargo del establecimiento (C.M) señala que durante su

gestióncomenzó a elaborarse el libro matriz para los jóvenesque venían de otras escuelas

pero que no sabe que sucedió luego, a partir del año 1992, luego de su renuncia

”E/ régimende asistencia de los alumnos se construyópropio de la escuela, ei

régimende convivencia era propio de la escuela; en el tema de Ia registración

académica...nosotros habilitamos un libro matriz donde se transcribieron los

analíticos que los chicos traían. Los chicos que cursaban el 19 año en el 91, recién

tenían que aparecer en el libro matriz a partir de marzo del 92...Lo que no puedo

decirte es como se fue registrando despuésen el libro matriz... Además el libro

matriz no tiene que ser preocupaciónde los docentes, es un problema de los

TESlS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FlLOSOFlA Y LETRAS UNlVERSlDAD DE BUENOS AlRES



228

alumnos y de la administración de la escuela. Un pibe se va y yo le tengo que dar el

analítico" (entrevista a ex director, CM).

Quien fuera coordinador del grupo de auxiliares docentes (CP) afirma que la mencionada

documentación no se estaba realizando y que la conducción de la escuela se había

"cerrado” pretendiendo hacer absolutamente todo de nuevo:

”Otro problema es habernos cerrado a cuestiones que tenian que ver con el

sistema; o sea, era un proyecto innovador pero habI'a un montón de cosas del

entorno para rescatar y para asegurarnos. Yo me acordaba que C. M55 siempre

decia ‘no estamos haciendo el libro matriz’,‘no estamos haciendo el libro matriz’ y

cuando se interviene la escuela y tenemos que dar cuenta del cursado de nuestros

alumnos no teniamos registro... La cuestión es esta, hacer todo absolutamente

nuevo, que terminamos poniéndonosen un brete del que no podíamossalir.

¿Volvemosa lo viejo que habiamos despreciado, descartado? Es lo que te decia del

libro matriz. Es algo viejo que existió siempre, pero es como el DNI que es viejo pero

igual te sirve. Si vos no tenes DNI... No existís para el Consejo que te tiene que dar el

certificado!" ( entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

Otro testimonio coincide con este último señalando lo siguiente:

”Al ser experimental ní siquiera llevábamos la documentación de registro de

alumnos que llevaba el resto de las escuelas Yo ya habia trabajado varios años

den tro de educación,en tonces sabia. Las notas de los alumnos estaban en planillas,

no habia libro matriz“,ni RAC57"(entrevista a ex docente y ex director, EF).

Quien asume la dirección del establecimiento en el año 1992 reitera que el libro matriz

seguíasin cumplimentarse y que no se encontró una solución al problema debido que la

escuela tenía una modalidad diferente de calificar a los alumnos.

"Un problema fue el libro matriz. Yo que no estaba acostumbrado a trabajar con el

libro matriz y que tenia mil quilombos diarios, no lo tuve en cuenta hasta que me lo

55
Se trata de la misma persona que —en el testimonio anterior» afirma que el libro matriz se estaba

realizando
56

Documentación de cada establecimiento educativo donde se registra la totalidad del recorrido académico

de cada alumno.
57

Registro Anual de Calificaciones
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hizo notar O. Con mucha prudencia me advirtió primero. Yo entre tanta cosa que

tenía que resolver le dije si, síl, pero no se resolvió. Entonces despuésya no me lo

dijo con tanta prudencia y le digo: ’bueno,mirá,yo sé que es importante el libro

matriz, pero vos sos la vicedirectora, ocupate y hacé vos lo que sabés hacer’. Y ahí

empezóella a hacerlo con algunas dificultades que no se pudieron resolver por que

el sistema de calificaciones por concepto chocaba con el sistema de calificación
numérica del Consejo y habia que hacer una adaptación...Ella se encontró con

estas dificultadesy tampoco lo pudo resolver” (entrevista a ex director EB).

6.6.1.2: Primer momento especialmente crítico

Hacia fines de 1991 y comienzos de 1992, al producirse la finalización del primer ciclo

lectivo y organizaciónpara el siguiente -que se inicia en abril de 1992- se articula un

momento especialmente crítico que parece particularmente vinculado con la puesta en

prácticade la pauta referida a que el ciclo lectivo debía adecuarse al ciclo productivo, a Io

que se suman otros acontecimientos de importancia como Ia renuncia de algunos

docentes del grupo inicial, Ia nueva renuncia de un director y el ingreso de nuevos

docentes.

Un informe de evaluación institucional de 1992, relativo a Ia intervención realizada en el

mes de mayo de ese mismo año, hace referencia a la crisis por Ia que atravesaba la

institución,a raíz de los hechos señalados:

"...la escuela vive una crisis...que moviliza un fuerte conflicto respecto de los

compromisos que exige la pertenencia. Este conflicto planteado por un proyecto

que exige fuerte sacrificio personal ubica su origen explicito en el tema

vacaciones/guardias de verano/accidentes en la parcelas individuales; se liga... con

la renuncia de algunos docentes y...con el ingreso de docentes nuevos que deben

hacerse cargo sin preparaciónespecial...”(Fernández,L, Trabajo de evaluación

institucional. Informe sintético,julio 199223).
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Los hechos que caracterizaron a este momento:

W) Se pone en marcha el "ciclo de verano” (diciembre de 1991/ febrero de 1992)

Una de las decisiones adoptadas en el marco del proyecto educativo establecía que el

ciclo lectivo se adecuaba al ciclo productivo de la zona, empezando anualmente en el mes

de abril y culminando en el mes de marzo del año siguiente, una vez concluido un proceso

de producciónagropecuaria anual. Se entendía que el establecimiento debía seguir

funcionando en el período estival, teniendo en cuenta la intensidad del trabajo

agropecuario en esa época y el proceso de aprendizaje que los alumnos venían

desarrollando, al respecto.

La modificación del ciclo lectivo implicaba hacer del tradicional tiempo de receso, un

tiempo de trabajo, redefiniendo los tiempos de descanso. Pero, además,se había tomado

la decisión que los adultos con responsabilidades sobre la formación de los alumnos

(docentes en general, auxiliares docentes y personal de conducción)participaran durante

estos momentos acompañandoa los grupos y apoyando la tarea de los docentes del área

especifica.

”E/ ciclo lectivo se organizaráy desarrollará acorde con el proceso productivo dado

que de esta manera se hará efectivo el ‘principiode educar en el trabajo, lo que

implica un régimen diferente de vacaciones para docentes y alumnos”

(Característicasde la Escuela Técnica Agropecuaria, UEP-Neuquén,199011).

Por su parte, hablaba también del mismo tema, un "Boletín Informativo" elaborado con

motivo de la primera inscripciónde alumnos:

”La EMETA, Escuela Media Experimental Técnica Agropecuaria está destinada a

formar técnicos estrechamente vinculados al trabajo agropecuario que requiere la

zona. Formar técnicos agropecuarios implica poner el acento en el trabajo

agropecuario, motivo por el cual este proyecto educativo se organiza en base a dos

definiciones fundamentales: los alumnos aprenderánlos procesos de producción

agropecuaria, trabajando y desarrollando una cultura del trabajo; y, la escuela

adecuará su funcionamiento segúnlos ciclos productivos (BoletínInformativo

EMETA, ingreso 1991-2).
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El primer ciclo de verano, 1991-1992, tenia como objetivo continuar con el trabajo de los

alumnos en la parcelas productivas y, realizar otras tareas de mantenimiento de la chacra

en general. Se decidió realizar guardias semanales rotativas con la participaciónde

alumnos, docentes, auxiliares y personal de conducción. Segúnel testimonio que se cita

esta organizaciónno fue adecuada a los propósitosplanteados por que los alumnos

participaron más de lo previsto, en otras tareas del sector productivo y resultaron escasos

para atender las parcelas; por que algunos adultos manifestaron resistencias y tuvieron

dificultades para acompañara los alumnos en esta tarea y por que se produjeron daños en

algunas parcelas.

"El llegar el mes de diciembre la atención de las parcelas se resolvió con guardias

semanales de diez alumnos por la mañana y diez por la tarde. Esta organizaciónno

arrojóresultados positivos ya que los alumnos resultaron escasos para atender las

parcelas, participaron demasiado en tareas del área de producción,en algunas

guardias los adultos responsables tuvieron dificultades para acompañary asesorar

a los alumnos por no estar relacionados con la actividad y, además,hubo

problemas de robos y destrozos" (Docente de prácticasagropecuarias, EF, en

Revista Temas, 1993: 51).

Sandra Nicastro, como parte de su proyecto de investigación”tuvo, en esos momentos a

la escuela EMETA como uno de los casos de análisis. En dicho marco solicitó a los

miembros del establecimiento identifiquen entre otros aspectos, "los acontecimientos

mas felices" y "los acontecimientos mas difíciles" vividos dentro del mismo. Dentro de

estos últimos fue señalado el "ciclo de verano":

”En el 19 año, al llegar el verano, se dispuso que se realizaran guardias entre los

docentes para acompañarla producciónde la escuela en esa época.Si bien

formaba parte de la contratación se tenía la sensación de que se iba a la escuela

porque habia que acompañara los agrónomosen esta tarea.

Significadopara la escuela: se vivió como un conflicto difícilque provocópeleas,

discusiones, enojos entre los docentes de las distintas áreas y con la conducción”,

(Nicastro, S., 1994:9).

5B
"El origen y la historia institucional y su relación con el desempeñoy Ia representaciónde los roles

directivos". IICE, FFyL, UBA, 1994, Dirección,L. Fernández.
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Para el verano 1992-1993 se define una nueva organizacióndando lugar a la demanda de

los docentes de formación general referida a no participar en tareas de acompañamiento

en la formación agropecuaria; pero sosteniendo su concurrencia al ciclo de verano. Se

establecieron, dentro del ciclo lectivo anual, un períodocomún y un períodoespecial. El

primero abarcaba desde el comienzo del ciclo lectivo hasta el mes de diciembre, destinado

al desarrollo curricular de la totalidad de las disciplinas. El segundo se extendía desde

mediados de diciembre a fines de marzo y se dividía en dos turnos de 45 días cado uno y

de 4 horas diarias. La mitad dela escuela concurria a un turno y la mitad a otro; por lo cual

la mitad del personal tenía sus vacaciones desde mediados de diciembre hasta fines de

enero y la otra mitad desde principios de febrero a mediados de marzo. En cada turno, los

docentes de prácticasagropecuarias continuaban trabajando con los alumnos en el

desarrollo de las disciplinas y prácticasdel área; mientras que los docentes de las

disciplinas de formación general implementaban actividades de profundizacióno

recuperaciónde los aprendizajes, como apoyo a los alumnos en el marco del criterio de

"no repitencia". Todos los docentes, además,dedicaban parte del "ciclo de verano" a la

elaboración del currículo de la escuela.

En este momento, a diferencia del períodoanterior, el acompañamientoy el apoyo a los

alumnos en lo que respecta al proceso de aprendizaje agropecuario queda,

fundamentalmente, a cargo de los docentes del área especifica y de los auxiliares

docentes. Sin embargo se sigue sosteniendo que ciclo lectivo de la escuela debía finalizar

acorde al ciclo productivo. (Documento interno "Ciclo lectivo EMETA-Neuquén,199211).

Con vistas al ciclo de verano 1993-1994 se produce un nuevo cambio respecto de la

articulación ciclo lectivo/ciclo productivo: los docentes de las disciplinas de formación

general ya no participan, a partir de este momento, de las actividades estivales. Estas

quedan a cargo de los docentes del área agropecuaria, auxiliares docentes y algunos

miembros de la conducción,que se organizan en turnos para ello. En ese momento el

períodocomún se dio por finalizado el 3 de diciembre, implementándoseentre el 6 y el 16

de diciembre el período de recuperacióny, luego, dos turnos de actividades

exclusivamente agropecuarias, en horario de 8 a 10 hs. Sin embargo, aún se mantiene el

mes de marzo del año siguiente —coincidiendo con el "cierre" de las actividades

productivas- como el momento de finalización del ciclo lectivo y promociónde los

alumnos (en Nota enviada a los padres, 8 de noviembre/93).
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El testimonio que sigue da cuenta de lo señalado anteriormente y de la conflictividad

interna que la concurrencia a la escuela en los meses de verano generaba entre los

docentes

"En e/ verano 93-94 se hace una reunión en la sala del fondo, la grande y es allí

donde se decide que las guardias las van a hacer los agropecuarios, los auxiliares

docentes y los alumnos y que, los docentes van a venir en febrero. Fue una reunión

de coordinadores docentes. RM” representaba el voto de los docentes, yo el de los

auxiliares docentes, E60 el de la conducción;creo que también estaba M61. La

propuesta que representaba RM. es la que triunfa determinando una nueva

organizaciónpara el verano. Fue un gran, un gran quiebre. Habia vencido el grupo

de docentes contra ei de los agropecuarios en esto de acompañarei ciclo

productivo (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

En el mes de marzo de 1994 un documento interno titulado "Reglamento interno EMETA

Neuquén"muestra la división entre ciclo lectivo/ciclo productivo, en tanto el ciclo lectivo

se adecua a la pauta generalizada en la mayoríade los establecimientos de enseñanza

media de la provincia. De acuerdo con el mencionado documento los cambios que se

producen son los siguientes: si, hasta el ciclo anterior la promociónquedaba pendiente

hasta que el alumno completara la formación agropecuaria, en este momento el ciclo

finaliza en diciembre para todas las disciplinas mientras que, los procesos de aprendizaje

agropecuario que requeríanmas tiempo serían incluidos en el ciclo lectivo siguiente. A

pesar de ello se sigue sosteniendo el hecho que los alumnos concurran durante el "ciclo

de verano" para la atención de los sectores productivos (Reglamento interno EMETA-

Neuquén,marzo de 1994:1).

El siguiente testimonio se refiere a este hecho y expresa que la concurrencia a la escuela

en los meses estivales deberia haber sido una opciónpara los docentes de formación

general; pero, señala también que tanto los docentes de formación general como los

docentes del área específicano tenían interés en sumarse a esta modalidad:

”Al que es docente, docente con el título de docente, docente de formacióngeneral,

profesor de matemática u otros, no le interesa la formaciónagropecuaria. Tendría

59
En esos momentos docente del establecimiento que, segúnlos testimonios, promoviera varios de los

movimientos de oposiciónal proyecto de cambio
m

En esos momentos, director de la escuela
G1

Otro ex docente
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que haber sido ‘si te interesa metete, no te ensucies las manos poniendo una

piantita pero mirá como se hace’. Entones llegóun momento en el que los otros

decian ‘es mejor que nunca hubiesen venido’,porque se ponian en ia sombra

mientras los chicos trabajaban. Fue una cuestión que generómuchas resistencias

en ios aduitos. Ai profesor de matemática no le interesa venir en diciembre ai

campo; pero, sinceramente, a ia gente del área agropecuaria tampoco. La escuela

tendria que haber sido septiembre-mayo, entonces si la normativa hubiera dicho

‘mirá,es de septiembre a mayo’se podria haber exigido. Pero nunca estuvo la

normativa fija. ¿Te acordás P, desde noviembre en adelante se empezaban a armar

los despe/otes" (entrevista a ex docente y ex director, EF).

Otro docente señala que parte del problema tenía que ver con la ubicación del

establecimiento educativo; en tanto el mismo se encontraba muy próximoa zonas

urbanas y tanto los docentes como muchos de los alumnos, proveníande las mismas.

”E/ problema con el ciclo de verano tuvo que ver, para mi, con que el contexto de la

escuela no era rural. En e/ campo ia cuestión nise discute” (entrevista a ex docente,

AP).

La secuencia señalada puede sintetizarse de la siguiente manera: 1990: definición del ciclo

lectivo acorde al ciclo productivo, en documentos originales del proyecto; 1991-92:

guardias semanales rotativas entre jóvenesy adultos; 1992-93: ciclo común y ciclo

especial; dentro de este, dos turnos de 45 días cada uno; los docentes de formación

general concurren al establecimiento pero no participan de tareas agropecuarias; 1993-

94: el ciclo de verano queda solo a cargo del área agropecuaria, auxiliares y otro personal;

1994-95: el ciclo lectivo cierra en diciembre al igual que las otras escuelas medias y no en

marzo segúnel ciclo productivo.

Segúnel testimonio que se incluye, las actividades agropecuarias en el períodoestival

quedan actualmente a cargo de personal adulto del establecimiento y personal

contratado estacionalmente; sin concurrencia de los alumnos.

”Desde 2006 ios chicos no van mas en ei verano, se contrata gente externa a/

establecimiento” (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).
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X) Se produce la primera renuncia de algunos docentes y otros reducen el tiempo en la

escuela de 40 a 20 hs. semanales( diciembre 1991-febrero 1992)

Finalizando el primer año escolar tres docentes de la escuela deciden renunciar a sus

cargos. De acuerdo con el testimonio que se incluye, estas primeras renuncias tuvieron

con ver con haber ¡dea/¡zadoelproyecto y, luego, darse cuenta que no era lo esperado; o

porque no funcionaba la produccióno porque consideraban que no era cierta la

participación.

”Algunosse fueron por que se prendieron al mito del proyecto y eso los sobrecargó

muchísimo,como que hicieron un cortocircuito, como que lo tenían idealizado. Por

otro lado hubo gente que no estaba de acuerdo con el manejo de la produccióny
otra que vislumbró el tema de la propiedad del proyecto y empezóa decir ‘bueno,

no, me están vendiendo una cosa que no es y empezóa irse” (entrevista a ex

coordinador de auxiliares docentes, CP).

Además de la renuncia de algunos docentes; otros comienzan a expresar que 40 hs.

semanales en la escuela es mucho tiempo, que tienen otras actividades o que les resulta

muy cansador. El siguiente testimonio se refiere a esta situación

”A principios del segundo año empezóa surgir la preocupaciónpor Ia cantidad

excesiva de horas y entonces hubo que solucionar ese problema. Algunos no

queríantiempo completo y pasaron a tener 20hs., y alli hubo que ingresar a otra

gente. Habia muchos a ios que la actividad los habia agotado”(entrevista a ex

secretario de extensión y ex director, EB).

La revisión de datos estadísticosacerca de la reducción de la carga horaria muestra que:

o En el año 1991 la escuela contaba con 25 docentes; de los cuales 17 tenían cargos

de 20 hs. semanales y 8 (32%) de 40 hs. semanales

o En el año 1992, la escuela incrementa la cantidad de docentes a 32; de los cuales

25 se desempeñancon cargos de 20 hs. por semana y 7 (22%) con cargos de 40 hs.

(Estadisticas EMETA-Neuquén,marzo de 1992, material de circulación interna)
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Y) ingresan nuevos docentes (febrero-marzo de 1992)

A raíz de la ida de algunos docentes y del incremento de la matrícula,a partir del ciclo

lectivo 1992 se produce el ingreso de nuevos docentes, situación que es vivida como otro

momento difícil en la escuela.

Siguiendo, en parte, la modalidad aplicada para el ingreso del primer grupo de profesores

se realiza llamado públicoa través de la prensa local, preinscripción,evaluación de

antecedentes y entrevista personal con cada aspirante. En tales entrevistas participaban

docentes del área a la cual pertenecíala disciplina para la que se convocaba e integrantes

de la conducción de la escuela.

En estos momentos las personas que se inscribieron no transitaron un proceso de

capacitaciónprevio al ingreso a la escuela. La socialización se llevó a cabo a través de

reuniones con la secretaria pedagógica,lectura de los materiales referidos al proyecto

educativo y a la propuesta curricular de la escuela y, elaboración de su propuesta de

trabajo en el espacio del área correspondiente.

Los docentes entrevistados que conformaran el grupo inicial se refirieron a esta situación,

comparándolacon Ia modalidad de ingreso por la que ellos transitaran. Uno de ellos

expresódirigiéndoseal grupo que participaba en Ia entrevista:

”Yo los escucho y me doy cuenta que hablamos pensando que una institución

debería haber sido homogéneacuando decimos ‘fulanodio clases así y despuésyo

digo otra cosa’ y, en realidad, todas las instituciones y todos los proyectos son

contradictorios, pero por ahí en ese momento no pudimos soportar eso y quisimos

mantener la homogeneidad. Por ahí pensamos en un núcleo de personas con una

fuerte impronta del proyecto original y despuésla escuela se fue ampliando, fueron

entrando muchas nuevas personas que no tuvieron la misma impronta. Nosotros

habíamos hecho toda una capacitaciónprevia, entonces veníamos con una cosa

muyfuerte y despuéslos que iban entrando... (entrevista a ex docente, G.C).

"Yo me acuerdo, nosotros nos fíjábamos,lo discutíamos y decíamos ‘ah,pero los

nuevos que van llegando no tienen la misma formación,¿dóndequeda todo lo que

aprendimos? Como que sentíamos una pérdidade esta cosa inicial. Obviamente

cada uno trae lo que trae, entonces la escuela se fue haciendo algo diferente, un

poco se fue desdibujando por la lógicade que no todos sostenían de la misma
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manera... Y por ahí pienso que no resistimos eso, esa pérdidadel original, del

proyecto original”(entrevista a ex docente, SB).

Otros reafirman esta idea acerca de considerar, a los que ingresaban, "no preparados"

para estar en el proyecto; no solo por no haber tenido la misma capacitaciónprevia sino

por que se suponíano tenían el mismo nivel de compromiso

"Si, nos quejábamosy decíamos ‘¡mirálos que entran, que poco apoyo les hacen

con respecto a todo lo que hicimos nosotrosi’,y te vas unos años despuésy decís

‘¡ojalátuvieran un poquito de eso!’ (entrevista a ex docente, MGD).

"Sí,el crecimiento de la escuela es algo que se volvió en contra. No es que no

estuvieran capacitados. Lo que pasa es que nosotros teniamos el compromiso y la

obligaciónde llevar a la prácticalas nuevas concepciones pedagógicas”(entrevista

a ex docente AP}.

Z) Un cuarto director asume la conducción de la escuela (febrero-marzo de 1992)

Hacia comienzos del año 1992 se produce por cuarta vez, en un año,el cambio de director

de la escuela. Por la profusiónde testimonios referidos a este hecho y por el tono de los

mismos, pareciera que a partir de este momento el tema de la dirección va creciendo en

conflictividad. Se van agudizando las críticas,la desconfianza y hasta la falta de respeto

hacia quien desempeñaesta tarea. En el año 1993, como podráverse, Ia conflictividad

parece alcanzar un punto especialmente elevado a raíz de las dificultades para estabilizar

la posición.

”En los primeros años hubo mucho cambio de directores. Se decía que venían de

arriba, entonces había resistencia. Se veían digitados y siempre de afuera de la

escuela. EB.., divino el tipo, pero resistido. FP., creo que ahora es abogado, gente

piola, pero había resistencia. La resistencia tenía que ver con que estaban

digitados. Además los directores cambiaban tanto porque era muy estresante y

encontraban algo mejor, menos tenso afuera y se iban. Muchos en Ia escuela

decían ‘esto es un trampolínpolítico“(entrevista a ex docente y ex director, EF).

En el mes de febrero de 1992 quien venía desempeñándoseen el cargo de director (CM)

recibe el ofrecimiento de asumir en forma interina un cargo de supervisor de nivel medio
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y anuncia su decisión de irse de la escuela. El mismo actor se refiere a este ofrecimiento al

que agrega dificultades que vivía dentro del mismo establecimiento educativo, vinculadas

a las relaciones con la UEP, y que incidieron en su alejamiento

"Yo estuve en la escuela un año,desde que empezóen enero de 1991 hasta el 28 de

febrero de 1992. Hasta junio de 1991 como vicedirector y desde alli en adelante

como director. En febrero del 92 me llamaron de enseñanza media y me ofrecieron

un interinato de supen/isión.Me fui de la escuela por eso pero, también,

comenzaron a aparecer dificultades y... quizás,tarde o temprano esas dificultades
se hubieran transformado en mi ¡da de la escuela... Las dificultades eran las

interferencias que hacía la dirección de la Unidad Ejecutora en la vida escolar...No

tengo identificado cuáles eran esas cosas, pasaron muchos años,pero era en las

cuestiones cotidianas en donde esto se generaba. Por ahí eran cosas minúsculas

que se iban agregando o quitando todos los dias. Quizás yo hubiera seguido

trabajando en la escuela durante el año 1992; pero bueno, en algúnmomento eso

iba a eclosionar. Lo que pasaba es que cuando yo tomé la dirección,es como si R.

hubiera dicho ‘me corro pero estoy’,al menos así lo vivía yo. Pero bueno, ahí se dio

justo, además,el tema de la oferta de la dirección de media y se me planteóla gran

duda. Evidentemente mi carrera docente... estaba en e/ ámbito del Consejo. La

escuela tenía todavía carácter experimental y yo sabía que si no me subía a ‘ese

tren’ que me estaban ofreciendo... Así que en líneas generales es como que se dio

una combinación,la de la interferencia que tarde o temprano iba a eclosionar y lo

de la oferta de trabajo que apareció"(entrevista a ex director, CM).

En la entrevista al director de la UEP, sobre las relaciones con la escuela, especialmente

sobre esta situación,su opiniónparece confirmar Ia experiencia que relata quien estaba

en el cargo de director:

"Si, CM no me inspiraba la confianza suficiente como para estar al frente de esta

escuela. Lo veía como a alguien que estaba en las cosas minúsculas" (entrevista a

ex director de la UEP, RMG).

Sobre la relación entre el cambio de directores y la UEP se refiere también el siguiente

testimonio. El mismo hace referencia a los desencuentros señalados y, además,a la

debilidad de esa posicióna raíz de la inestabilidad que la caracterizaba
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"Siempre me preguntépor quése fue C. tan rápidamente.Yo creo que hubo un

encontronazo importante con R. en temas de cómo conducir la escuela y de cómo

conducir el proyecto. E5 lo que me imagino porque nunca lo hablamos

directamente con C. El me dijo ‘me fui porque me ofrecieron esto’, ‘¡veni a

enroscarme la Viboral En cambio yo creo que el cambio permanente de directores

fue porque el fusible estaba puesto ahi, en el lugar del director de la escuela y no en

el de la UEP. Entonces ¿quiénsaltaba frente a las dificultades, frente a la

imposibilidad del cambio, ante la resistencia del otro?, para colmo era un puesto

terrible. Era el fusible porque era el que recibía la presióndesde abajo y desde

arriba y saltaba. ¿Cómo se vivía esto de los cambios?, que estaba C. y como

recambio estaba E .; ingresa E
., despuésviene otro, como que preparaban el terreno

para...Vos mirabas al banco y siempre tenias a alguien..." (entrevista a ex

coordinador de auxiliares docentes, CP).

Cuando CM se va de la escuela debe cubrirse nuevamente ei cargo de director y se

recurre, para ello, a quien desempeñabaen esos momentos la tarea de secretario de

extensión,(E852).Ei mismo se refiere a las dificultades de la posiciónrelacionadas con ias

diferentes demandas que se le planteaban:

”Despue'sque vos te vas, yo asumo como Director en marzo de 1992 y estuve hasta

mediados de 1993. Durante ese tiempo el trabajo en la escuela fue muy, muy

arduo. Cada uno tenía una visión muy particular de lo que debia hacer la escuela,

cada uno armaba su escenario y la realidad no era tan sencilla de manejar...

Algunos padres pretendíanque la escuela fuera como su casa; los de la chacra que

querian matar a todas las abejas por que los atacaban cuando andaban con los

tractores; los de las técnicas agropecuarias que ‘a ver cuando íbamos a sacar a L.

que no servía para nada’;así que cada uno tenia su preocupacióny vos decias:

‘bueno,pará...no podemos con todo”’ (entrevista a ex director EB).

Sintetizando lo presentado sobre este tiempo

El primer períodode la cuarta etapa, que se extiende entre enero de 1991 y marzo de

1992, ha sido caracterizado como un tiempo ”de inicio y puesta a prueba" a raíz de que,

durante el mismo, se ponen en marcha las definiciones tomadas en el períodoanterior

62
Docente de nivel primario y ex director de escuela en el anterior programa EMER
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(añosde trabajo en la UEP) y nuevas definiciones realizadas simultáneamente al trabajo

en el establecimiento escolar. Las personas entrevistadas se refieren al mismo como un

tiempo: de utopia, de construcción,de aprendizaje; tiempo ascendente en cuanto a la

posibilidad de crear e innovar; de estar imbuidos, con el acelerador puesto, de mucho

trabajo, de gran presiónde trabajo, exigencias, aprendizaje y temores.

Los acontecimientos muestran, en el relato de sus actores, que junto con las ganas, el

entusiasmo, el interés por estar y participar, algunas situaciones —manifestaciones de

desconfianza hacia el director de la UEP, manifestaciones de dificultades en los vínculos

entre los docentes, reiterados cambios en la conducción del establecimiento- van dando

cuenta de conflictos y malestares entre las personas.

La puesta en marcha del primer ciclo de verano para acompañarel proceso de aprendizaje

productivo de los alumnos, la renuncia de algunos docentes, la solicitud de disminución de

la carga horaria de otros, el ingreso de nuevos docentes y el nuevo cambio de director

marca lo que, segúnlos análisis realizados, puede denominarse "primer momento

especialmente crítico” con el cual culmina el periodo analizado y el primer ciclo lectivo

escolar.

6.6.2: Segundo Período: Tiempo de agudizaciónde las dificultades y deslizamientos

(abril de 1992-marzo de 1993)

El transcurrir del ciclo 1992-1993 muestra, por una parte, una profundizacióno

agudizaciónde dificultades que ya se habían presentado en el períodoanterior —

relacionadas con la puesta en marcha de la producción,con el desarrollo de la

infraestructura agropecuaria y dificultades entre las personas- que, como se verá,tienen

continuidad en el siguiente.

Por otra parte se observan, también,dificultades para sostener algunas de las iniciativas

tomadas y comienza a transitarse un corrimiento o deslizamiento hacia las formas

instaladas en el sistema educativo. Simultáneamente acontece un hecho valorado

positivamente por los docentes, consistente en la formulacióndel diseño curricular con la

participacióndirecta de los mismos, aunque también transitando desde un diseño

articulado en torno de un eje curricular institucional hacia un diseño mas centrado en

cada una de las disciplinas de enseñanza y aprendizaje.
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En tal sentido, testimonios recogidos durante las entrevistas señalan al segundo año de

vida institucional como un tiempo en el que parece imponerse la realidad y no logran

resolverse las problemáticasgeneradas en el año anterior.

"En el segundo año seguíael enamoramiento pero ya sabes que hace ‘pis’y... algo

mas” (entrevista a ex docente y ex directivo, EF.).

”Se mantiene el impulso inicial pero va disminuyendo" (entrevista a ex coordinador

de auxiliares docentes, CP.).

”Aunquela etapa de Ia construcción currricular durante el segundo año,fue de

libertad y de creatividad, se da el desencantamÍento" (entrevista a ex docente, MG

D).

6.6.2.1: Los hechos que caracterizaron a este período

A) Se agudizan las dificultades en diferentes aspectos de la vida institucional

A.1) Se vuelven más explícitaslas dificultades para poner en marcha la producción

A medida que transcurre el año 1992 se van haciendo más explícitoslos problemas

vinculados con la puesta en marcha de la producción.Segúnla información analizada, un

conjunto de aspectos parecen ser los motivos relacionados con tal situación,desde la

perspectiva de los actores y desde los documentos analizados:

La chacra no producíaaún lo suficiente como para autoabastecerse segúnlos propósitos
del proyecto inicial ("Característicasde la escuela, en Proyecto Educativo EMETA-

Neuquén”,199016); los fondos circulantes en estos momentos iniciales no resultaban

suficientes para el desarrollo de la produccióny las autoridades educativas no proveíande

los recursos necesarios al funcionamiento del establecimiento“(de entrevista con ex

director de la UEP, RMG); otros entendían que las limitaciones de fondos tenían que ver

con que se encontraban en tensión proyectos diferentes, el de la escuela y el de la UEP; el

nivel de expectativas era elevado en relación con las posibilidades y algunos sectores

63
Los fondos BID-Nación para el proyecto educativo contemplaban Ia implementacióndel mismo pero no

gastos operativos de funcionamiento, estos debian ser provistos por el gobierno provincial
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tenían una complejidad que parecíano poder manejarse con los recursos y la formación

existente en las personas (de entrevistas a docentes) y; las obras de infraestructura

agropecuaria se presentaban demoradas por ios problemas financieros cie las empresas

constructoras y de los trámites administrativos que les dieran curso (de entrevista al

director de la UEP y documenuos). Los testimonios que siguen se refieren a tales

dificultades:

”Lo que nos afectaba mucho en esa época,en el funcionamiento, era la falta de

fondos circulantes para gastar en el momento, en lo que eran insumos de uso

inmediato. Eso no exist/a y se fue desarroiiana'o, ai menos en lo agropecuario, con

esfuerzos personales de padres, donaciones. .. Por ahí faltó este aspecto en el

proyecto" (entrevista a ex docente, AP}.

Docentes del área agropecuaria señalan los problemas en el desarrollo de la producción

como una de las causas relacionadas con la interrupciónde la experiencia y

responsabilizan a la UEP por la situación

"Una causa interna que para mifue una presiónbastante grande, que hizo caer el

proyecto mas allá de si lo politico lo apoyóo no, fue la falta de recursos para el

funcionamiento de ia escuela. Es io que hizo que muchos padres que reclamaban

respuestas concretas en lo que hace a la producción,se volvieran en contra de la

UEP... Lo que sísentífuertees esto de quedar ’guacho' en e! campo”(entrevista a

ex docente, AP).

"Si, un problema grande fue que el crecimiento de la escuela no estuvo

acompañadopor los recursos. Por eso la representaciónque me hago es de EMETA

como una ‘cáscara vacia’,uno veía ei edificio,pero...”(entrevista a ex docente

MGD).

Los testimonios relacionan, además,la falta de fondos con la existencia de dos proyectos:

el de la UEP, respecto del cual se decía que utilizaba la escuela en función de un proyecto

poiíticode quien ia dirigía;mientras que ios docentes dei establecimiento sostenían un

proyecto pedagógico.

”Fondos habla, lo que pasaba era que la UEP los destinaba a otras cosas, a los

Puestos de CapacitaciónAgropecuaria, por ejemplo, pero no para comprar
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semillas. Para mi hubo una desatención de lo interno, hubieron dos cosas paralelas,

la UEP y la escuela” (entrevista a ex docente, AP).

"La UEP era una figura administrativa... con ganas de mostrar rápido,hacia fuera,

algo que todavía era ficticio, algo en formación,por que el monte frutal estaba

abandonado, no habi'a alambres ni postes para los frutales, los anima/es no existían

salvo los donados. Cuando se habló esto de la falta de recursos y la pregunta sobre

como seguimos, aparecióel tema de la Fundación,pero muchos docentes no

queríansaber nada con eso...” (entrevista a ex docente, MD).

Por otra parte el establecimiento educativo contaba con un invernadero de 6x24 metros,

aproximadamente. Sin embargo, segúnlos testimonios recogidos, su funcionamiento se

encontraba también dificultado por el problema de la falta de recursos; así como por los

desacuerdos en cuanto a la organizaciónpara su puesta en marcha, su

sobredimensionamiento, la falta de formación de los docentes del área agropecuaria para

atender dicho sector y las dificultades para replantear la situación haciendo la propuesta

de comenzar con un menor nivel de complejidad.

Respecto de las dificultades en cuanto a la organizaciónuno de los entrevistados expresa:

”Creo que el invernadero es una sintesis de los desacuerdos: poníamosel

nylon/faltaban los calefactores; poníamoslos calefactores/se rompíael nylon;

poníamoslos calefactores, el nylon y decíamos,¿sembramosahora, no, hacemos

los plantines/ haciamos los plantínes/sequemaban; íbamos a comprar plantines/ ya

era fuera de tiempo. Nunca se pudo hacer funcionar y eso que era un invernadero

de los mejores. Hubo momentos de sacrificio. Recuerdo cuando se hace la primera

plantación:no teníamos gas por que no habían venido los de Obras Públicas,

estaba C. C64cuidando el invernadero, íbamos y prendíamosfuego pero cayóuna

helada y no quedónada" (entrevista a ex coordinador auxiliares docentes, CP).

Respecto de la carencia de formaciónde los docentes del área para hacerse cargo de la

producción,en especial del invernadero, otro de los entrevistados señala:

”¿Por qué nunca funcionóel invernadero?, una persona una vez me dijo: ‘un

médico,¿que es lo que tiene P, un consultorio, ¿un abogado P, su bufete; ¿por qué

64

Trabajador rural que se desempeñabaen la chacra de la escuela
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un ingeniero agrónomonunca tiene una chacra?’. Lo mas lógicoes que uno tenga

su propia chacra, su produccióny que la luche, entonces sabés de lo que estás

hablando. Si a io mejor ai invernadero lo hubiese llevado alguien que hubiese

tenido un invernadero, hubiera funcionado de diez. En cambio decíamos: ‘¡me

tengo que ocupar de comprar el nylon, de esto, de lo otro, ��6�s ..ar clase!!!’ ¿Por

quétampoco funcionóla cría de cerdos?, ¿por quéno dio muy buenos resultados

todo lo que era en si la producción?,hasta las parcelas individuales que en un

primer momento eran un lujo también fueron decayendo. Lo que digo es que no

supimos nosotros inyectar e ir creciendo intelectualmente. Faltaba formacióny

prácticaprofesional en los docentes, por que tenes que estar capacitado. Hay muy

pocos ingenieros agrónomosque sean exitosos productores (entrevista a ex

docentes y ex director, EF).
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dificultades para plantear las propias limitaciones a raíz de las expectativas planteadas.

EI invernadero al nivel que estaba pensado tendria que haber sido lo último;haber

ido, a lo mejor más despacio. Era un sector complejo, con una alta tecnología.A lo

mejor se hubiera hecho lo mismo con algo más simple, macrotúneies o

invernaderos frios. Pero tampoco nosotros tuvimos la capacidad de verlo en ese

momento, uno lo ve ahora. Tendrlamos que haber dicho ‘no lo se manejar, lo

paramos acá, lo sel/amos y hacemos una cosa mas chica. Que se yo, era tanta la

presiónde los padres, de los chicos: ‘el invernadero está ahi _v no se hace nada’,

siempre fue el ‘caballito de batalla’. Lo mejor hubiera sido decir ‘mirá,a la avioneta

la dejamos ahí y vamos a andar en coche, o primero en bicicleta... Creo que en

lugar de partir por el piso se partiópor el techo. Pero, claro, esto es algo que vemos

ahora.

Creo que se empezócon muchas expectativas, con un gran vuelo. Me acuera'o el

parque de maquinarias, teníamos dos tractores, un colectivo, un camión,una

camioneta, otra camioneta. O sea, p rtls de una base muy alta y despuésmonte er

todo eso, ese nivel se vuelve muy dificil. Despuéssi necesitabas semillas ‘no,porque

si te doy 10 kg. de semi/las no tengo para darle de comer a los animales, o para el

gasoil de los tractores, etc., etc.,’.Vos fijate que haber partido con un nivel muy

alto de expectativas jugó en contra porque pensábamos:‘la escuela tiene tres

agroindustrias, un matadero que si se llega a aprobar va a ser de tránsito federal,

tenemos para procesar 2000 litros diarios de leche, tenemos un minitambo’,pero

nunca se trabajócon las tres agroindustrias, hasta hoy. La avioneta estaba paraa'a,
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eso jugómucho en contra. La escuela podria haber sido un polo de desarrolla..."

(entrevista a ex docente y ex director, EF).

Por su parte, el ex director de la UEP expresóen su entrevista que las dificultades estaban,

pero muchas de ellas tenían mas que ver con las expectativas que con la imposibilidad de

trabajar con los alumnos

"Sobre si se podia trabajar o no, la escuela tenia tierra, herramientas, los insumos

básicos,ingenieros agrónomosy veterinarios como para concretar las tareas de

aprendizaje con los chicos. Lo que pasa es que no se tenia todo lo que se esperaba,

pero con lo que habia se podía"(entrevista a ex director de la UE P, RMG).

En cuanto a las obras de infraestructura agropecuaria, y como se dijera anteriormente, a

raíz de la crisis por la que atravesara el país en los años 1988-1989 la empresa

constructora G. se declara a comienzos de 1991 en concurso de acreedores. Y a partir del

año 1992 se registra una secuencia crítica que no se resuelve en tiempos del proyecto

experimental.

La construcción se reinicia en este año luego de los trámites de finalización del contrato

con la primera de las empresas y nueva licitación. Sin embargo el desarrollo de esta etapa;

ahora a cargo de la empresa R. se lleva a cabo con inconvenientes desde los primeros

momentos. Señala al respecto quien fuera el Director de la UEP, en estos momentos:

”La ley de convertibi/idad conge/ólas variaciones de precios. A la inf/aciónla

tuvieron que absorber las empresas. Mientras las obras provinciales tuvieron un

ajuste no sucedió lo mismo con la de Ia escuela EMETA que era de financiamiento

nacional. A raiz de ello la empresa pierde interés por terminar la obra, empieza a

‘bajarlos brazos’ y a tener conflictos laborales" (entrevista a ex director de la UEP,

RMG).

Como se verá a lo largo de la presentacióndel tercer periodo, el desarrollo de las obras de

infraestructura agropecuaria enfrenta —de acuerdo con la documentación analizada y con

lo que expresaran las personas entrevistadas- diferentes obstáculos derivados de las

dificultades financieras de las empresas constructoras y de la falta de resolución por parte

de la burocracia gubernamental. Las obras se encuentran paralizadas a lo largo de un año

a partir del mes de junio de 1993 (Nota UEP N9 079/94).
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A.2) Se agudizan las dificultades entre las personas

Entre ios años 1992-1993 parecen agudizarse ias dificultades entre las personas, cuyas

primeras manifestaciones se habían producido en los meses de junio y julio de 199155.

Segúnlos testimonios tales dificultades se manifestaban en los docentes, entre estos y los

auxiliares docentes; entre la dirección del establecimiento educativo y los docentes y,

entre estos y la dirección dela UEP.

A.2.1) Acerca de las dificultades de y entre los docentes y auxiliares docentes

Segúnlas expresiones reaiizadas ai respecto se señaia que las mismas tuvieron que ver

con: el diferente nivel de trabajo y de compromiso y la consecuente pérdidade tiempo
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para reconocerlas recurriendo, por el contrario, a la externalización,las cusaciones, las

comparaciones y la queja; la escasa disponibilidad al trabajo conjunto entre docentes y

entre estos y los auxiliares docentes; el temor de ser observados, criticados, en los

primeros.

Respecto de las dificultades relacionadas con el diferente nivel de trabajo y de

compromiso; pérdidade tiempo en los espacios destinados al estudio, al trabajo en área,

al apoyo a los alumnos; los testimonios expresaron lo siguiente:

"Hacia adentro hubieron quiebres impor.an.es; por una parte, en re...c.'.,n con es a

cuestión de que todos trabajábamosy yo creo que no, que no todos trabajábamos,"

que no todos vivíamos el proyecto. Tenias docentes que se trabajaban todo en el

sentido de ínterrogarse,plantear cuestiones, ir y venir; para otros la innovación era

el contacto afectivo con los alumnos, la ’buena onda’. Te diria que el 30% estaba

metido laburando bien y casi un 60% que mmmm!!! En este sentido, por ejemplo, e/

espacio contraepocal“era fundamental para el trabajo dentro del área y para el

trabajo de apoyo a ios aiurnnos. Nunca se iogróesta segunda instancia. La cuestión

65Ver:CapítuloVI-6.6.1— N) Se ponen de manifiesto por primera vez, cuestionamientos al direcctor de la UEP

y R) Un encuentro de capacitaciónse configura como un escenario para la expresiónde conflictos
66

Como se dijera al tratar el tema sobre la organizacióndel tiempo, "las épocas"fueron una de las

alternativas de organizaciónque se intentaron en el 29 año de funcionamiento de la escuela
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era sí la cosa estaba asentada en el trabajo o no...” (entrevista a ex coordinador de

auxiliares docentes, CP).

"...en cuanto al tiempo de trabajo en los boxes hubo grupos en los que esto fue

tomado muy livianamente, casi un abandono de las propias responsabilidades.

Hubo cargos de 40 hs. muy mai aprovechados en donde no se hacian los trabajos y

eso produjo daño" (entrevista a ex docente, MP).

Respecto de ias dificultades relacionadas con las propias limitaciones; su externalización;

quejas relacionadas con el trabajo —tipoy cantidad-; comparaciones entre lo que hacían

unos y otros, o ¡o que recibían unos u otros y, utiiización de ios espacios de trabajo para

confabular. Se dice, además,que si los docentes hubieran sido objeto de mayor apoyo y

contención dentro de la escueia este podríahaberse resuelto, y se pone como ejemnio a

los alumnos que, por la contención recibida, fueron evolucionando favorablemente.

”

Yo digo que el tema era el docente porque con los padres no teniamos

problemas, con los alumnos tampoco. Era la incapacidad que teníamos de ver las

cosas buenas. Si hubiésemos crecido iguai que ios pibes podríamoshaber actuado

de otra manera; en cambio ¿quépasaba? nos quejábamos,decíamos ’¡loco, pero

me tengo que encargar desde l tornH/c a lo pedagógico!¿y ustedes que hacen P’.El

problema era el docente, o sea, la gente grande que no sabemos cómo solucionar

nuestros problemas y los mandamos afuera, lo mismo pasa en la escuela en la que

estoy ahora. Siempre en el ‘chusmerío’ barato: ’¿quéhace aque/P, ¿por quéa este

le pusieron bien y a mi mal?’. Por eso te digo, en ese primer momento, en el que

estábamos todos desestructurados, era el momento como para haber dicho ‘yo

tengo un grupo de personas: psicólogossociales, pedagogos, no sé,que apoye a los

docentes, y no solo al docentes, también a la conducción" (entrevista a ex docente

y ex directivo, EF).

”Los cargos era esenciales..., los rescata como una de las cosas mas positivas de la

experiencia, pero orientados a la tarea. Este aspecto que podria haber sido una

fortaleza, cuando se descentró la Cuestión,se transformóen un 'nido', en varios

‘nidos Además se dividió muy fuerte: los agropecuarios y los no; hacia adentro de

los agropecuarios los de producciónanimal y los de producciónLiegetal; dentro de

los de producciónvegetal, los que estaban en el monte frutal y los de horticultura.

Aún hoy perdura la división clara entre lo agropecuario y lo no agropecuario. Me

acuerdo cuando L. veia estas cuestiones y decía ‘pucha...acá no hay posibilidad de
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abordar los problemas, hay dilemas y bandos enfrentados". Te diría que esta

cuestión de enfrentamiento inhabilitó todos los espacios de construcción”

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docente, CP).

”...lo que pasó es que fue demasiado para rni.'c..os -e nosotros y boicoteamos

desde lo inconsciente... Buscamos las fonnas mas raras, no pudimos expresar

nuestra propia la incapacidad, hacernos cargo de nuestras debilidades y trabajar

para superar/as" (entrevista a ex docente, GC).

Respecto de las dificultades para el trabajo conjunto entre docentes“y entre estos y los

auxiliares docentes; los siguientes testimonios expresan que los primeros no se

encontraban dispuestos a resignar espacio en el aula; que consideraban a los auxiliares

docentes de menor jerarquíay no les reconocían la formación agropecuaria que tenían

corno técnicos;que no tenían muy claro el rol de los mismos y vivian con temor o

desconfianza su presencia en los momentos de trabajo con los alumnos. En su entrevista

grupal los auxiliares docentes señalaron:

-"Hubo un quiebre importante con algunos de los docentes que no querian resignar

su espacio en el aula y nos consideraban de segunda o de cuarta a quienes éramos

auxiliares docentes, parecia que éramos de otra casta; sin embargo la mayoría
teníamos formaciónagropecuaria”(entrevista a ex auxiliar docente, ER).

-"Es que nosotros entrdbamos al aula, nos sentábamos y era como que ios

observábamos,o que algunos podian alcahuetear. No tenian muy claro que es lo

que “aciamos nosotros ahi’adentro. Aifina! yo casi, con algunos docentes, ni iba al

aula porque sentia como un rechazo, digamos" (entrevista a ex auxiliar docente,

SCl.

-En el discurso si, ’que el auxiliar acompañeal grupo’;pero, en los hechos

concretos, vos te querias sumar a trabajar con biologia o con fisica, por ejemplo,

para trabajar las plagas u otras cuestiones de las plantas, que era en lo que más

formaciónteniamos y te decian "¡ano, soy yo la profesora de bioiogia, vos no!"

(entrevista a ex auxiliar docentes, SL).

67
Ya al hablar del primer períodode la cuarta etapa (Capitulo Vl—6.6.1)se incluyeron testimonios que hacían

referencia a la escasa disponibilidad de los docentes para realizar trabajos conjuntos entre áreas.

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNlVERSlDAD DE BUENOS AIRES



249

Por su parte, uno de los padres hace referencia a que la conflictividad dentro del grupo de

docentes tenía que ver con que algunos de ellos se sentían muy inseguros en relación con

su tarea

"No todos .05 docenues, pero algunas esnaban asus.adas y a la defensiva, no sabían

muy bien si lo que hacian era lo que se esperaba para esta escuela. Estaban

acostumbrados a que lo que ellos decian era lo correcto y acá era diferente"

(entrevista a padre de ex alumno, EP).

A.2.2) Acerca de las dificultades entre la dirección del establecimiento y los docentes

Aunque por ios ‘testimonios recogidos ya en ei períodoanterior, ias dificultades entre ios

docentes y la dirección del establecimiento son una constante desde el inicio de las

c...

persona que ocupara tal posiciónen este período(1992-1993), se refiere específicamente
a esta situación. Señala al respecto que las dificultades que vivía en relación con los

docentes tenían que ver con la falta de una formaciónadecuada a las exigencias del

proyecto; con la propia idiosincrasia docente y con la falta de trabajo. Asimismo, hace

referencia a la presiónderivada del estilo de trabajo de la secretaria pedagógicadel

establecimiento, dando cuenta, desde su perspectiva, de otra fuente de conflictividad.
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 �:�Las dificultades más grandes, para mi, fueron con los profesores; no con todos,

porque había algunos frente a los cuales uno se sacaba el sombrero. Algunos, no se

si entendían ios objetivos del proyecto o si su formaciónprofesional’ies impedía

estar a la altura de las circunstancias. Con grupos pequeñosde alumnos tenían

dificultadesgrandes. En la escuela media común,tradicional, much s dificult des

pasan desapercibidas por que nadie les da demasiada pelota mientras el profesor

vaya y esté en el aula.... Pero acá yo pensaba ¿cómo puede ser que esta persona

que está formada no haya podido en tender los objetivos básicos de este proyecto y

sobre todo lo que a su especialidad le está demandando? Asi que las dificultades

mas grandes para mi fueron con los profesores. Estas dificultades se empezaron a

subsanar muchísimo cuando vos empezaste a hacer las reuniones por área e

interárea (refiriéndosea ia ex secretaria pedagógica).Eso para mi empezóa ser un

gran alivio y a la vez me trajo una preocupaciónadicional que era la ansiedad tuya.

Vas queríastada ya, y me decias ‘tenés que tornar ta.’ a cua.’ determinación’. Si

tengo que ser sincero, con el cariño que nos une, o vivia como una presión
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adicional. Y bueno, sé que me tenia que poner las pilas para resolver; incluso varias

veces yo te decía ’mírá,dejame un poco con mi ritmo porque a mí me cuesta, no

soy de determinaciones ya’.Por personalidad soy un tipo que se toma tiempo,

demasiado por ahí..." (entrevista a ex director, EB).

En otra parte de su entrevista la misma persona señala:

"Por otro lado te digo como buen docente que soy, los docentes estamos bastante

acostumbrados a que todo nos favorezca. Como tenemos un Estatuto del Docente

que está muy armado para favorecer mas a.’docente que a.’alumno; como que se

llama Estatuto del Docente -no lo estoy criticando sino que estoy diciendo la

realidad normativa- entonces, a los docentes, nos cuesta cuando tenemos un

régimendiferente. Todo aquello que nos desfavorece entre comillas, ’¡ah,eso es

una cosa terriblel’,en cambio, lo que nos favorece, ’¡ah,eso está bórbarol’. Por que

cuando hubo que crear la zona B, hacer todo un espiche para mostrar que EMETA

tenía las mismas características y eso les significómás plata, nadie se quejó.Ahora,

cuando había que trabajar en ei verano para que la cosecha no se perdiera, ’¡ah,

esto es terrible, una inseguridad bárbara,porque yo planifique mis vacaciones’! De

modo que hay una mezcla de cuestiones que tienen que ver con e.’ ser propio de.’

docente, con su matriz institucional o con nuestra matriz institucional, con la

idiosincrasia propia del docente" (entrevista ex director, EB).

También hace referencia a esta situación el testimonio de una docente que ingresara al

establecimiento entre el segundo y el tercer año de la experiencia; señalando la falta de

capacidad de la conducción,y su utilización para justificar Ia baja predisposiciónal trabajo:

"Cuando yo entré ya había un importante nivel de estridencia con la conducción;

pero, para mi los enfrentamientos con la dirección tienen un doble abordaje: por

una parte es cierto que una dirección poco idónea funciona como un obturador;

pero, por otra, es una muy buena excusa para o laburar. Y se dieron las dos

cuestiones” (entrevista a ex docente, MP}.

A.2.3) Acerca de las dificultades entre docentes y la conducción de la UEP

De acuerdo con io que expresan ios a 'erentes testimonios ias diticuitades entre ios

docentes la conducción de la UEP se va
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primeras manifestaciones se registran en el año 1991.. Aunque los testimonios referidos a

este período1992-1993 centran las dificultades entre los docentes y Ia mencionada

conducción;cabe recordar que en febrero de 1992 ia tercera persona que renuncia ai

cargo de director del establecimientos (CM) incluía entro de los motivos de tal renuncia a

la i jerencia de la conducción de ia UEP en ... escuela.

Los testimonios expresan que, en este caso, los problemas tenían que ver con la

concentración del poder sobre el proyecto, con la demanda de autonomia de la escuela

respecto de la UEP, vinculada a la percepciónde la existencia de proyectos diferentes —el

de Ia UEP, un proyecto político;el de la escuela un proyecto pedagógico-

"Dentro de ia escuela hubo quiebres importantes. ¿Vos te acordós ia reunión en la

UEP en 1992? Resulta que se hace una reunión en la UEP, estaba E. como director,

nos cita a los que éramos coordinador s y R. "lentea ‘e.’jefe y e.‘ que dirige e.‘

proyecto acá soy yo’ e hizo toda una extensa cuestión como figura central. El

motivo fue que habíamos manifestado la necesidad de tomar las decisiones en la

escuela; lo cual, aparentemente no estaba previsto en la agenda de R. Eso rompió

con unas cuestiones importantísimasdel proyecto. Sin duda que hay una cabeza

visible; en todos lados, en la familia, en la escuela; pero la historia era separada.

Para nosotros la escuela era para un lado y la UEP para otro. La UEP con una

dimensión fuertemente política;y la escuela, con una cuestión fuertemente

innovadora en lo pedagógico.Yo recuerdo perfectamente los comentarios de los

que habionaos estado y como se replicódespués.Esta situacion se vivió como ‘un

golpe de Estado’ y lesionó muchisimas formas de relacionarse” (entrevista a ex

coordinador de auxiliares docentes, CP).

En esta misma línea de cuestiones en cuanto al poder y a la toma de decisiones diferentes

testimonios hacen referencia a un evento relacionado con Ia parquizacióndela escuela

”Aigoque me generaba contradicción era que en ei discurso se decia que ia escuela

era todo un espacio de aprendizaje. ¿Se acuerdan cuando en el 92 piantamos todos

los arb iitos para e.’ estacionamiento de adelante (dirigiéndosea los otros

docentes que participaban de la entrevista grupal), que hicimos todo un marco de

aprendizaje con los chicos acerca de la funciónde los árboles,de la convivencia y

demás y, despuéspor decisión de R. nos volaron todos los arbolitos a la miércoles!

Eso para mi fue terrible, fue una de las cosas que más me molestó porque fue

desconocer el discurso. Si la escuela era toda un espacio de aprendizaje, si yo me
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compenetro de ese discurso, coincido con el y desarrollo una prácticadocente

desde ahi... y de golpe y porrazo un dI'a lleguéy... En primer lugar penséen el

alumno, ¿quépasócon el arbolito?, ¿quépasócon todo lo que traté de construir

para plantar el arbolito y ahora no está? O sea, me parece que la escuela

administrati-Ja y pouiticarnente iba disociada de .os procesos didácticos y

pedagógicosque se daban en lo cotidiano. Habia una disociación,una

contradicción” (entrevista a ex docente, MG D).

Otros docentes, se refieren también expresamente a la concentración de poder en la

dirección de Ia UEP, respecto del proyecto en términos de: imposibilidad para escuchar,

sensación de autoría,de propiedad, de una palabra que inmovilizaba, de autoridad y poder

políticoen la escueia, de temor frente a la posibilidad de que ese poder deshaga lo hecho

por los docentes. Se incluye a continuación parte del intercambio rea|izado por los

docentes durante su entrevista grupai, sobre la conducción de la UEP y la relación con ia

escuela:

-"Lo que pasaba era que R. era como una topadora. Tenia una concepciónde lo que

queria con la escuela e iba. No creo que haya sido su intención no escuchar, pero el

tenia tan cI'aro io que queria que iba, iba, entonces eso, me parece, no ie a'aba ia

posibilidad de escuchar. Y esa misma sensación de autoría,de propiedad del

proyecto, si estas muy ensirnisrnado, no te permite abrir los canales..." ¡entrevistaa

ex docente, MD).

-"Yo me acuerdo haber comentado con algunas compañerasy compañerosque la

palabra de R. inmovilizaba, lo que R. decia...no es que fuera palabra santa, pero

inmoviiizaba e impedíaotras opiniones u otras perspectivas. Podio haber discusión

y podI'a haber espacios de construcción pero lo que quedaba planteado era la

representacion de la autor! ad, del poder p ¿tico instaurado en la escuela. Y esto

de la propiedad del proyecto era una cosa bastante cerrada como se vivia, no se si

realmente era asiÍ.." (entrevista a ex docente, GC).

-”En realidad nosotros temíamos un poco cuando venia R. a decir algo. Tem/amos

que el trabajo tuyo“con nosotros fuera dejado de lado. Por ahi nosotros hacíamos

las cosas en conjunto pero... ‘y,si, bueno, van a borrar lo que hicimos con los pibes’,

como pasócon la plantaciónde los arbolitos" (entrevista a ex docente, AP).

6B

Dirigíéndosea Ia ex secretaria pedagógicade la escuela, ahora en el rol de investigador.
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-”Es que éramos como distintos propietarios del proyecto. Por un lado el propietario

mayor era Ramón y despuésvos eras la segunda propietaria“con todos esos

pequeñospropietarios que te acompañábamosen ia tarea. Yo tengo muy marcado

eso de la cantidad de material que has elaborado, muchas horas de trabajo, de

arfnr ranfnrín ¡‘nn nnrnfrnr rhn uns nnffilnrflnr rrlrlrfrllír Horda D50 lllnflr Ho Ir!
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propiedad, pero no a otros niveles del proyecto educativo..." (entrevista a ex

docente, SB).

Otro docente del área agropecuaria que en momentos previos a la interrupciónde la

experiencia quedara a cargo del establecimiento educativo y con quien se realizara una

entrevista individual en su carácter de ex directivo, coincide con la representaciónacerca

de ¡a dirección de ¡a UEP, que circuiaba en ¡a escueia.

”Ya en el segundo año siempre es.aba e.‘‘nmasma de R, de .a olfD que digiaba
todo políticamente.A mi me llamaba la atención,cada vez que nos venI'an a

evaluar, M._, L., decian ‘haymuchos fantasmas en los pasillos que están dando

vueltas’,’¿de que están hablando pensaba ya?’Y después,a través del tiempo ves

que empiezan los comentarios; ¿quése comentaba ?, se comentaba acerca de R. y

de su conexión con el MPN... Se decía que la UEP era una cosa totalmente distinta

de la escuela, que tenía que ocuparse de la infraestructura y de proveer a la escuela

y, que la escuela en si, era la que tenía que llevar adelante el proyecto educativo.

Pero, siempre había lineas desde la UE P hacia la escuela. Eso era algo que circulaba

y que .70 se ����tó desde un prim r ����menta. Eso hubiese sido bueno. Los docemes

decían que todo bajaba, bajaba, que la participaciónera entre comillas. Bueno,

dentro del equipo de la Secretaría Pedagógicatendria que haber habido alguien

que vea al grupo docente y vaya evacuando todos los fantasmas, todos los miedos.

Lo que pasóes que les dimos demasiada ‘pelota’a los chicos en contención grupal.

Trabajábamoscon grupos de 16 chicos, nos preocupábamosque todas las semanas

tuvieran una catarsis dentro de los grupos ¡y dio resultadol. Fijate las primeras

promociones iexceientesi, y nos olvidamos de los docentes. Estaba todo pensada

en funciónde los chicos y no del docente. Hubo una gran falencia en la Secretaría

Pedag gica. Ahi’ tendria que hab r habido un grupo fuerte, m; únicamente en

cuanto a lo pedagógico,sino en cuanto al manejo grupal con gente adulta. Vos

59
Nuevamente con referencia a la ex secretaria pedagógica
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fijate que hubieron docentes que se fueron mal de la escuela (entrevista a ex

docente y ex directivo, EF).

Los alumnos, desde otra posicióndentro de la institución,muestran una perspectiva

diferente de la relación entre la UEP y la escuela. Uno de ellos, que luego ingresa a

trabajar ai establecimiento como maestro de enseñanza práctica,señaia que ya siendo

grande se entera de que quien mandaba era el Director de la UEP; Io cual permite pensar

+
'

I
‘ ' ’

A l+ A l
que, muy probableme .e, recoja .3 opinion ...e los aduuos de la scue.a.

”Yo desconocía todo lo que era la UEP, de grande me vine a enterar. Las personas

no lo decían por que cuidaban su puesto de trabajo y en Ia provincia eso te puede

jugar en contra; pero, por gente que está desde que la escuela era EMETA me

enteré que estaba dirigida desde la UE P. La UEP era la que decidio, dependíade ahi

y quien la comandaba era Don R." (entrevista a ex alumno, MR).

”Para mi la UEP, como su nombre lo dice, era una Unidad Ejecutora Provincial que

coordinaba los programas, el Centro de Picun Leufú,los centros no formales, se

encargaba de ia capacitaciónde ia gente de ios centros" (entrevista a ex alumno,

GC).

"Si, yo la veía como algo que, si bien estaba en el mismo programa, era como algo

independiente del colegio. Inclusive a los que trabajaban en la UEP, por ahí ni los

conocíamos. Bueno, R. estaba ahiporque venía trabajando en eí programa Ei ‘ET
' "

(entrevista a ex alumno, RM).

B) Se producen deslizamientos desde la propuesta de cambio hacia las formas vigentes

en la enseñanza media de la provincia

Como puede observarse, a lo largo de la reconstrucción del períodoanterior se optópor

mostrar lo que aconteció con las diferentes iniciativas tomadas, desde su implementación
hasta el momento de la interrupciónde la experiencia. Por tai motivo dentro de este

apartado se realiza una presentaciónsintética de los aspectos de la vida institucional que,

siendo objeto de cambio, comenzaron a mostrar un deslizamiento de! modelo hacia las

formas instituidas. De acuerdo con las fuentes consultadas y el decir de los actores es

posible señalar que tales deslizamientos se produjeron en los siguientes aspectos y de las

siguientes formas:
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La formulacióndel diseño curricular institucional; aunque dicha tarea concentró -

como se expone en el apartado sigu¡ente-el interés de los docentes y fue

altamente vaiorada por ellos, ‘también puede observarse, en base a ios

testimonios y documentos analizados, un paulatino corrimiento desde un diseño

curricular organizado segúnun criterio de articulación y de integraciónde

contenidos y prácticashacia un diseño curricular que va centrándose en una lógica
mas disciplinar (Revista Temas-EMETA Neuquén,1993210).

EI ingreso de alumnas; se producen tres modificaciones respecto de la

conformación del primer grupo de alumnos. Por una parte, luego de una primera

selección,si el grupo de aspirantes supera el cupo establecido, se incorpora el

sorteo como forma de resolución;por otra se reduce ia extensión de periodo de

preingreso de cinco a tres días,primero y luego a dos. Finalmente, este tiempo,

queda a cargo de los alumnos may rcs y no dc los adultos dc la escuela (Ciclo

lectivo EMETA-Neuquén,1992).

EI régimende convivencia; formulado inicialmente por los alumnos es objeto de

diferentes modificaciones. Por una parte son los adultos de la escuela quienes las

reaiizan en primer lugar y, luego, las proponen a ios alumnos; por otra, parece

otorgarse mayor responsabilidad al alumno en lugar de al diálogoy reflexión

inicial; ya que este debe, ante una falta, firmar un “acta de compr miso" con la

institución y, se crea un órganodenominado Cuerpo Consultivo encargado de

analizar las situaciones de ¡ndisciplinay decidir la sanción. (BoletínEMETA

”Temas",septiembre de 199322-3).

Las Evaluaciones conjuntas. Fueron propuestas como un espacio amplio de

participación—docentes,alumnos, padres, sectores de la producción-en la marcha

_ll___,ll 1-._-_,_ n’. _, .l2t‘.__-,_'.'.. _ .5._I-_I__.I_ ._;_ . __I‘_I'_l,_l ���� ,___ ____, .,_._,
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a producirse como una reducción en el número de participantes -400 personas en

e! primer encuentro; 70, en el tercero; interrumpiéndoseluego de concretarse en

una cuarta oportunidad. (Nota de padres sobre la lV Evaluación Conjunta, 1993).

La tarea de coordinación de grupo. Propuesta como un espacio de escucha,

contención y orientación a los alumnos, a cargo de los docentes de la escuela,

encuentra dificultades para concretarse en ei 29 año de ia experiencia en tanto ios

docentes aducían falta de tiempo y de preparación.Se interrumpe
n l IIMn/EDCIHAHH
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momentáneamente en el año 1993, se reinician a partir de junio-julio de este año y

luego se suspenden a partir de la finalización de la experiencia.

La promociónde los alumnos. La no repitencia y la permanencia de los alumnos

en la escuela se decide colectivamente a fin del año 1991. A lo largo del año 1992

se ponen en marcha diferentes estrategias de apoyo a ios alumnos; sin embargo

comienzan a hacerse expresas las dificultades para sostener los espacios de apoyo

a los jóvenescon dificultades. Finalizado el ciclo 1992-1993, se decide la

promociónde todos los alumnos; al concluir el ciclo 1993-1994 se decide el

alejamiento de la escuela de dos alumnos que no obtuvieron los logros esperados

y luego se instala la repitencia a partir de 1994 (Informe sobre promociónde

alumnos, EMETA-Neuquén,abril de 1993).

La organizacióndel ciclo lectivo que inicialmente fuera planteada en coincidencia

con el ciclo productivo de la zona, comienza a ser objeto de cuestionamientos -

sobre todo por parte de ios docentes de las disciplinas de formación generai-;

marcando el primer momento especialmente crítico,correspondiente al ciclo de

‘verano 19931-1992. Esta pauta se va modificando en los años siguientes

¡nstalándosela organizacióndel ciclo lectivo propia de las escuelas de nivel medio

de la provincia: febrero-diciembre.

La conducción dela escuela. Definida inicialmente como un equipo de conducción

a cargo de las diferentes áreas de la vida escolar, los hechos dan cuenta, no solo

de que no pudo constituirse un equipo de trabajo completo y con cierta

permanencia; sino que ios protagonistas de ia experiencia —en especial ios padres

y los docentes- comienzan, frente a estas dificultades, a requerir la realización de

un concurso para un cargo dc direct r y un c rgo de VÍCCÓÍFCCÏOI’,sig icndo cl

formato de conducción vigente en las demás escuelas medias de la provincia

C) El desarrollo del currículo de la escuela concentra el interés de los docentes y

muestra un paulatino deslizamiento

Como se señalara anteriormente el inicio de las actividades en la escuela estuvo signado,

entre otros aspectos, por una decisión previa: la elaboración del diseño curricular sería

una de ias tareas de los docentes; por io cual, existía un marco general y algunas líneasde
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trabajo; pero no un currículo prescripto al cual ajustarse”.De acuerdo con el material que

se cita, lo que debía ser enseñado y como, eran cuestiones a decidir (Característicasde Ia

Escuela Técnica Agropecuaria y Proyecto Educativo EMETA-Neuquén,1990).

"Ya comentamos que la llegtïdaa lo‘ escuela estuvo marcada en parte, por la"

ausencia de un currículo prescripto; que contábamos con un documento donde se

explicitaba nuestro ”pro/ectofin", asi como un documenta curricular base. La falta
de mayor cantidad de definiciones, en este campo, fue motivo de ansiedad y

reclamos que manifestaban la necesidad de contar con planteos mas claros _va mas

largo plazo. Hoy entendemos en este sentido, que lo importante hubiera sido

encontrar un punto de equilibrio que de elementos pero que deje al docente y a la

escuela el suficiente margen de libertad y de autonomi'a como para construir la

enseñanza. Desde la concepcióneducativa planteada y, fundamentalmente, desde

nuestra representaciónacerca del ser docente, definimos que la construcción

curricular estaria dentro de la escuela y en manos de sus protagonistas directos...

Por ello una de las primeras y mas importantes definiciones, en este sentido,

consistió en que el docente no ingresa a una escuela dentro de la cual debe

desarrollar un predeterminado programa de enseñanza correspondiente a una

disciplina especifica. Ingresa a un proyecto educativo que sostiene una

determinada concepciónde la enseñanza y del aprendizaje..." (Secretaria

Pedagógicaen Revista Temas EMETA- Neuquén,1993119)

En este marco, en los primeros meses del año 1991 docentes y secretaría pedagógicase

abocan la planificaciónde la enseñanza y a la definición de acuerdos referidos al trabajo

con los alumnos”.

Durante las entrevistas de indagacióninstitucional los docentes que participaran de las

mismas recordaron como una de las experiencias mas positivas el haber intervenido

directamente en la formulación del currículo de la escuela.

A partir del año 1992 en adelante dicha tarea parece volverse central en Ia actividad de los

docentes, en tiempos de no atención de alumnos. Segúnlos documentos que hablan de

este tema, el diseño curricular planteado tenía ia intención de lograr una propuesta de

enseñanza y de aprendizaje integrada vertical y horizontalmente; no segmentada en

7°
Ver CapítuloVl-6.5.1.1 El proyecto pedagógicoinicial

71Ver:CapítuloVi-6.6.1- D) Se inicia la elaboración del currículum de la escuela y se definen las formas de

trabajo con los alumnos.
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disciplinas autónomas con finalidades en si mismas; sintética,no analítica, no

enciclopédica;que vinculara los conocimientos con problemáticasque vivían los

adolescentes en general y con ias que debería afrontar un técnico agropecuario, en

particular y que esta tarea fuera resuelta por los docentes a lo largo de un proceso de

reflexión sobre la prácticay desarrollo curricular (Proyecto Educativo ElviETA-Neuquén

1990; Parte II, Diseño Curricular:7)72

Así, la formulación el diseño curricular representó,al decir de sus actores, una de los

trabajos de mayor interés. Testimonios de la épocaen que este trabajo se encontraba en

marcha (1992-1993), expresan en este sentido:

”Lo elaboración del currículo implicóla posibilidad de "evar o cabo algunos ideas

que, de alguna manera siempre se intentaron plasmar sin lograrlo totalmente.

significótomar decisiones desde el inicio sin partir de verdades previas ni

autoridades académicas indiscutidas. Básicamente se insistió en la construcción de

la asignatura a partir de ciertas concepciones de carácter ideológicoy pedagógico

compartidas. Resulta importante destacar que las condiciones institucionales

permitieron realizar esta tarea: espacio institucional para el trabajo compartido,

apertura en cuanto a las ideas y enfoques propuestos, los cuales fueron respetados.

En este marco fuimos identificando problemas e intentando resolver/os...” (ex

docente de historia, en Revista Temas EMETA Neuq uén,1993:35).

El testimonio siguiente, de una veterinaria, docente del área de prácticasagropecuarias,

habla de esta tarea como posibilidad de interrogarse y decidir sobre la prácticay destaca

la experiencia deformaciónrelacionada con la revisión de la disciplina en la práctica

”Desde el comienzo, el conocimiento de que la planificacióncurricular se

encontraba a cargo de los docentes me produjo una sensación de libertad, pero con

una gran carga a'e respon5abiiia'aa' frente a este desafio de poder determinar

cuántos y cuáles eran los contenidos indispensables para un técnico agropecuario

en e! área de produccion animal. Habia oigo que tenia �.��y c! ro y ero el aspecto

clinico sanitario..., espacio de estricta ¡ncumbencia para los médicos veterinarios.

Pero, ¿quépasaba en lo referente a la producciónanimal, especificamenteï’,

¿cuáles eran los contenidos que era necesario que estuvieran presentes en el

currículo? El análisis derivó entonces a ¿quédebia realizar un técnico como mano

72
Ver: CapítuloVl- 6.5.1.1. El proyecto pedagógicoinicial
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derecha de un veterinario o agrónomo,pero sin convertirlo en un mero reproductor

de recetas infalibles. Mi respuesta fue que pudiera resolver determinadas

situaciones prácticasen cualquier momento o zona del país, aplicando el

pensamiento cr/'tico, la observación,el registro y el análisis. La siguiente cuestión

fue, ¿de que ����do lograr es.os aprendizajes? Tenía amy en claro que la enserT-anza

teórica,exclusivamente, no lo lograría;así que la planificacióntrató de integrar

una gran cantidad de prácticascon las conceptua/izaciones pertinentes...E n algunas

de las disciplinas... fue de gran ayuda la experiencia en el tema... En otras, la

cuestión se hizo más difícilpor lo que traté,entonces, de revertir los procesos

tradicionales de aprendizaje por los que había pasado en mi formacióntécnica. En

la medida en que fui dando mis clases en base a dicha planificación,me di cuenta

que ios temas podíandesarrollarse pero sin la comprensiónacabada, por parte de

los chicos, de la importancia de la observación,el registro, el análisis y la

resolución de tiipótesis.._s.o .’esllegaba como un co." ejo, corno una sugerencia que

no era totalmente internalizada. Es más,no le veían sentido al registro de los datos

posteriores a una practica. Por lo tanto mi pregunta fue, ¿cómo resolver esto?

Decidí,entonces, desarrollar una clase acerca del método científicomediante una

prácticade observación y registro respecto de un objeto...Dicha práctica,por cierto

exitosa, me demostró la importancia de incorporarla a la planificacióncurricular.

En este momento el currículo no me parece tan perfecto como cuando lo desarrol/é.

Lo bueno de esta propuesta es ia posibilidad de desarroilaria permanentemente, en

base a la experiencia diaria” (ex docente en Revista Temas EMETA-Neuquén,

l993z49}.

Docentes que formaran parte del área de ciencias naturales se expresaron también acerca

de la importancia de poder plantear lo que habría de ser enseñando y preguntarse sobre lo

que iban realizando; y su incidencia en la propia formación y la de los alumnos:

”Frente al desafio de definir quéy cómo enseñar y de participar en la elaboración

de currículo institucional sentimos libertad, necesidad de redefinir el rol docente, de

desestructurarnos... Nos motivó ia posibilidad de planificar de manera diferente el

proceso de enseñanza aprendizaje fundándonosen los postulados del proyecto

educativo: wnctilacziór:con la re lidad, orgarnzacióndel conocimiento en funcion de

conceptos estructurantes, articulación con la producciónagropecuaria, respeto por

la heterogeneidad, integraciónen el área,etc. La carga de responsabilidad nos hizo

sentir miedos e inseguridades frente a este nuevo desafío.Con el tiempo y la

experiencia se fueron superando ante los logros obtenidos. Continuamente nos
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planteamos diversos interrogantes: ¿quéfuncióncumple la escuela?, ¿cuál es el rol

docente?, ¿cuál es el perfil del alumnoï’,¿cuál es la necesidad de la poblaciónde la

zona?, ¿quéenseño?,¿de dónde partimos?) ¿quéjerarquizaciónde contenidos

hacemos?... Con la experiencia de estos dos años y medio fuimos acomodando los

..'ernpos, los recursos, los objetivos, .o metodo/ogro; realizando los ajustes

necesarios sin perder el objetivo último. Nos sentimos satisfechos por los logros y

avances obtenidos en este proceso que se desarrolló tanto en el rol del alumno

como en el rol del docente” (ex docentes en Revista Temas EMETA-Neuquén,

1993238).

Mientras los testimonios precedentes representan opiniones de los docentes en los años

del proyecto educativo; durante las entrevistas se hizo explícitala valoración otorgada a la

experiencia de formuiar ei diseño curricuiar en ia escuela.

Ñujnn Hirinin I: ner-nal: nn n5+nc rn rnnn nc cnñnl: nun ol horhn rin fIIID conn Inc dni-antro:
d- -.. amb... ... uuuuulu pu: ._ mu.) ���� ..._...o. _.._.....- o..- ... ..--..., a- a..- su... m. ...,.......-s

quienes definan lo que debe ser enseñado les permite encontrar la ubicación de su

disciplina en la escuela y darle sentido.

”Hubieron cosas que fueron muy determinantes en la escuela... Desde el principio

estuve muy interesado en todo lo que tenía que ver con la construcción

curricular...que, a lo largo de los años creo, fue una de las cosas que marcaron

fuertemente ei proyecto... ¡vie di cuenta cuánto habiamos avanzado, cuánto

habíamos aprendido cuando fuimos a un encuentro a Huerta Grande, en el 92, de

todos los EA/LETA de.’pois. Anime di cuento ahi...!o importante que habia sido, por

que todos los horarios se fueron corriendo cuando hablamos nosotros. A C. le tocó

hablar del tema del trabajo, de cómo trabajaban los chicos y a mi me tocó hablar

del tema curricular. Nos daban 15’, llevábamos 40 y nos seguíanhaciendo

preguntas, se habían corrido todos los horarios a raíz del EMETA Neuquén...Ahi es

donde uno se da cuenta si hay sustancia o no hay. La verdad que fue una

experiencia muy, muy buena. Yo creo que nunca voy a poder darle el lugar exacto a

lo que fue el proceso de construcción curricular EivlET/ïi. Para mi fue muy

importante y... me dí cuenta que la esencia de la cuestión pasaba por ahí, sin

niïngunodudo; o seo que lo dejen o.’ docente definir lo que vo o enseñar y o

encontrarle el sentido. De ahi la pregunta que les haciamos ¿para quémi disciplina

en esta escuela?" (entrevista a ex director, EB).
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Otros docentes entrevistados se refieren la experiencia de formulación curricular como

uno de los mejores tiempos vividos dentro del establecimiento educativo. Dicen que

fueron tiempos de libertad, de creatividad, en los que el conocimiento fue el centro de la

actividad escolar y a cuya construcción se aportaba desde el conjunto.

"La etapa que a ml me encantó fue la de la construcción curricular a partir del

segundo año. Empezamos a funcionar como una escuela y a centrarnos en el

conocimiento a partir de la construcción curricular. Aun hoy me parece que eso es

lo que hay que hacer en las escuelas, que son los propios actores los que deben

construir lo que debe ser enseñado. Fue una etapa de libertad en las prácticas

áu/icas,de innovación,de creatividad permanente, de poder proponer”(entrevista

a ex docente, MGD).

”Fue muy buena la construcción del currículo como una propuesta donde todos

aportaban al conocimiento. Por ejemplo para 19 año se habia definido como eje el

‘consumo familiar’y ahí,todos aportaban" (entrevista a ex docente, AP).

Los testimonios que se incluyen a continuación corresponden a dos docentes (uno de

matemática y el otro de lengua) que ingresaron al establecimiento entre los años 1993 y

1994; o sea no formaron parte de grupo inicial y, al momento de su incorporación,la

experiencia de formular el currículo ya tenía algunos avances realizados.

El testimonio que sigue destaca el valor de un currículo integrado sobre la base de ejes y

conceptos estructurantes que, segúndice, permite a docentes y alumnos otorgar sentido

a la formación.

”A mi me llamó mucho la atención el currículo organizado por ejes. Si bien yo llegué

despuésque habían analizado todo el tema curricular; porque yo lleguéen un

momento en el que ya mas o menos estaba ímplementándoselo que se había

discutido, me impactómuchísimo la organizacióncurricular, el diseño curricular

que se había hecho, esta cuestión de discutir los ejes estructurantes y los conceptos

estructurantes por área,en funciónde una problemáticaque transversalízaba toda

la carrera. Eso me impactómuchísimo. No tenía muchas herramientas como para

hacer aportes, pero el ir intercambiando con los docentes, con la gente, me

permitióir haciendo aportes. Yo ahora, a la distancia, leyendo de nuevo todo eso,

me parece espectacular..., ahora que me toca estar en un cargo directivo, tomé

todas esas producciones y las volví a leer y pensaba ‘¿cómopuede ser que en esa
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épocase hablara de todo esto y uno no lo viera, no lo pudiera ver?’. Yo charlaba el

otro dia con un docente que me decía ‘no veo sentido en lo que enseñan porque no

hay un eje conductor, ¿hacia dónde vamos?, es como enseñar esto por enseñarlo,

enseñar esto otro por enseñarlo’ Entonces yo digo ”¡claro, por esto se produce este

desgano en las instituciones por parte de los alumnos! que te dicen ¿para quévoy a

estudiar esto?” (entrevista a ex docente, ER).

El siguiente testimonio tiene el interés de pertenecer a una docente que, a lo largo de

toda la entrevista, dejó en claro que se ubicaba en una posicióncrítica respecto del

proyecto EMETA en varios de ios aspectos que lo caracterizaron como experiencia

educativa. Al momento de la entrevista se desempeñabaen la escuela, habiendo

ingresado a la misma en el año 1994 (pocos meses antes de la interrupciónde la

experiencia). Respecto del currículum pone el acento en Ia importancia de permitirse

cuestionar el conocimiento instituido.

”Yo me quedépensando mucho luego de tu llamado (se refiere a la invitación para

participar de la entrevista) y me preguntaba que significóEMETA para mi en ese

momento iniciai?. Visto desde hoy significóuna habilitación,una certificación

habilitante para la transposicióndidáctica. Vos dirás ¿qué raro, no? Pero no, la

concepciónde departamento, de área en ese en tonces que se insta/ó en EME TA nos

habi/itaba en tanto profesionales a ¡meter las manos en el contenidol, a establecer

nuevos paradigmas, a cuestionar, diría yo, los paradigmas académicos y a construir

nuevos paradigmas en funcióndel aprendizaje de nuestros alumnos. Eso para mi

fue clave. Es clave en toda mi labor docente y en mi labor como formadora de

docentes, la posibilidad de hacer el curriculum en la propia escuela y la posibilidad

de pelearse con el conocimiento académico. Porque ¡cuántocuesta eso! y en unos

pocos lugares he encontrado yo esa osadía o creatividad... Uno está en diálogocon

un sujeto que no es el académico. Sin embargo hay tal autoritarismo dentro del

saber académico,y está tan internalizado en nosotros... y la EMETA a mi me

permitiósacudirme eso de encima. Eso para mi fue invalorable...hay una cuestión

de concepciónartesanal de la enseñanza en funciónde un sujeto concreto, de

material concreto, y ’a ver como trabajo con esa realidad’. Pero esto me lo enseñó

EMET A, a mi no me lo enseñó otro lugar. Pera no era fácil,era toda una búsqueda,

una pelea, una discusión al interior del área; era fuerte no solo en el aspecto

positivo. Tenés que ponerte a discutir años de autoridad académica,enfrentarte

con ello. Por supuesto, es una cuestión de extrema osadía! Y esto ha sido clave para

los alumnos, era muy bueno para los alumnos. Poder trabajar sobre los contenidos
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es muy bueno, porque no hay peor cosa que un docente condenado a la repetición.
Se murió la clase, se murió,tiene el acta de defunciónde entrada" (entrevista a

docente, MP).

Mientras el trabajo de elaboración y revisión permanente del currículo representaba una

de las experiencias más valoradas se iba produciendo un paulatino centramiento en las

disciplinas en dirección a una organizaciónen la que cada una de ellas -y no las

problemáticasde la realidad propias de la orientación de la escuela- se iban

transformando en el eje de la planificaciónde la enseñanza.

Esta situación de corrimiento o deslizamiento desde una propuesta curricular más

integrada a otra más centrada en lo disciplinar, queda expresado en los relatos que

siguen. Los mismos pertenecen a docentes del área de ciencias sociales, por una parte y,

de matemática,por otra, que trabajaban en el establecimiento en aquellos momentos:

”...En términos generales, hasta el momento, hemos venido considerando que lo

que da sentido y validez a la historia como asignatura es la posibilidad de explicar

(y de explicarse) problemáticasde la realidad vistas en proceso. No obstante, entre

el año 1991 y principios de 1993 el enfoque, ejes estructurantes y conceptos básicos

de historia sufrieron una fuerte modificación.Esto ocurrió en funciónde una

pregunta que nos hicimos desde el comienzo: ¿cuál es el rol que debe jugar esta

asignatura dentro de una escuela agropecuaria de estas caracteristicas? En el año

1991 la propuesta pedagógicainstitucional enfatizóla construcción de ejes

conceptuales por año centrados sobre aspectos globalizadores de la realidad

agropecuaria. A partir de ellos debia producirse una articulación conceptual de

todas las asignaturas... No obstante algunos aciertos de este enfoque la sensación

nuestra durante el año 1992 era que debíamos revisar y replantear la propuesta,

notóbamos que nos habiamos corrido hacia un reduccionismo peligroso donde

quedaba desvirtuado el objeto de conocimiento propio de la historia. Se perdian

contenidos valiosos y no nos acercábamos a las metas generales planteadas desde

un principio. Y, de todos modos —quizáspor el mismo forzamiento de la disciplina-

la integraciónentre las diversas asignaturas tampoco manifestólos logros

esperados. Con esta experiencia, en febrero y marzo de 1993 pensamos un nuevo

enfoque; pero, esta vez, desde el interior de la disciplina misma... Volvimos a

centrar la disciplina en su objeto, propósitosy contenidos especificos,buscando una

articulación conceptual coherente, principalmente con geografia y lengua. En

grupo discutimos nuestros puntos de vista que, en principio, fueron diversos debido,
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sobre todo, al diferente nivel de experiencia docente...El intercambio, desde luego,

cumplióla ambivalente funciónde complicar y enriquecer la tarea...ActuaImente no

consideramos la propuesta definida hasta el momento como una producción
cerrada ni acabada. Todo lo contrario..." (ex docente de Historia, en Revista Temas,

1993236-37).

En esta dirección otro docente del establecimiento expresa en tal sentido, durante su

entrevista, que

”Existía temor de que se desdibujaran las fronteras de las disciplinas al trabajar en

funciónde un eje articulador común" (entrevista a ex docente, AP).

Por otra parte de acuerdo con el siguiente testimonio la articulación de perspectivas,

contenidos, modos de trabajo, actividades, proyectos, etc., dentro de una escuela,

aparece como un cambio significativo ante una cultura escolar generalizada, mas

asentada en el trabajo individual de cada docente:

”Las concepciones que se manejaban en EME TA eran muy, muy distintas a las que

uno practicaba en otras escuelas. Además,socialmente, habla una concepción
contraria a trabajar en forma relacionada. Esta concepcióndecia: ‘la matemática

va por un lado, la fisica por otro, la biologíapor otro’ Había una presióndesde

afuera de los mismos docentes, que hacía que esa pretendida interdisciplinariedad

fuera muy difícil.Creo que las dificultades para hacer una mirada articulada de tu

materia, de integrarte con el resto como el mismo proyecto te demandaba y, como

la gente empezóa tener problemas personales, empezaron a decir ‘y bueno,

soluciono mi problema —tal vez no explícitamente-,soluciono mi problema

volviendo a mi hora cátedra y no tratando de experimentar otras alternativas’

(entrevista a ex docente, ER).

Segúnlos datos precedentes la secuencia referida a este aspecto podríasintetizarse de la

siguiente manera: 1990 se elaboran las orientaciones generales dentro del Proyecto

original; 1991, 19 semestre, se organiza el primer módulo “Nuestra escuela una realidad a

conocer y construir", segundo semestre cada disciplina comienza a planificar en el marco

del área en función de ejes generales de la escuela; 1992 tendencia a trabajar en función

de cada disciplina, aunque aún se planifica en función de ejes estructurantes centrados en

la formación agropecuaria; 1993 en adelante se profundiza el centramiento en cada

disciplina y área alejándosede la planificaciónpor ejes institucionales
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6.6.2.2: Segundo momento especialmente crítico (noviembre, diciembre 1992, marzo

de 1993)

De acuerdo con los documentos y con los testimonios, hacia fines de 1992 y comienzos de

1993 -29 ciclo Iectivo- dos acontecimientos parecen elevar el nivel de conflictividad

institucional; siendo posible hablar de un segundo momento especialmente critico. Tales

acontecimientos fueron identificados como:

o La aplicacióndel sistema de evaluación de los adultos de la escuela y su relación

con la situación laboral por contrato.

”Yo creo que ahí empezaron los temas serios de cuestionamientos: ‘nosotros

hacemos un trabajo muy bueno de recuperación,de asistencia, atendemos

a este ser humano chico que tenemos adelante y de algúnmodo a mí

también me están respaldando, pero... viene la evaluación y..." (entrevista a

ex secretaria de investigacióny extensión,0B).

o Un nuevo ciclo de verano en función de la actividad agropecuaria del

establecimiento

”...Acordate que desde noviembre en adelante comenzaban a armarse los

qui/ombos por el ciclo de verano" (entrevista a ex docente y ex directivo,

EF).

D) Se aplica por primera vez el sistema de evaluación de adultos

Segúnlo expuesto en el punto referido a la conformación del primer grupo de docentes”,
en el mes de diciembre de 1990, previo al ingreso al establecimiento educativo se lleva a

cabo la firma de los contratos, con una extensión de dos años,figura que definía (segúnel

Decreto N9 3943/90 de creación de la escuela) el tipo de relación laboral dentro de la

misma. Es así que el personal que ingresaba a EMETA no contaba con la estabilidad

habitual en los puestos de trabajo dentro del Estado. En esta situación y también segúnel

mencionado Decreto los docentes con horas ¡nterinas o titulares en otros

73
Ver: CapítuloVl-6.5.2- Se conforma el primer grupo de docentes
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establecimientos del sistema conservaban su lugar de trabajo en situación de licencia

mientras participaran de la experiencia EMETA.

De acuerdo con lo que puede leerse en Decreto 2857/92 (Derechos y obligaciones del

personal de la escuela) en enero de 1993 se vencía el plazo del contrato para los docentes

y no docentes del establecimiento que ingresaran en 1991. Frente a ello y ante la

necesidad de decidir la renovación o no de los mismos, se recurrió al mecanismo de la

evaluación. Aunque el propósitode la misma (como se verá segúnel diseño definido) no

se reducía a la renovación o no de los contratos; como las personas lo señalan fue el

instrumento al que se recurrió para tomar este tipo de decisión.

Durante el año 1992 se formula el sistema de evaluación del personal de la escuela que se

aplica, por primera vez, en el mes de noviembre de este año. Tal dispositivo fue definido

con la participaciónde los integrantes adultos de Ia institución. En una primera instancia

trabajó una comisión conformada por representantes de los diferentes sectores y

personal directivo; luego, fue puesto a consideración del conjunto de sus integrantes y,

finalmente aprobado el 27 de noviembre de 1992 por Decreto 2857.

Un boletín informativo elaborado en la escuela se refiere al tema en los siguientes

términos:

”La EMETA cuenta con un sistema de evaluación del personal que tiene como

objetivo principal acompañaren su crecimiento y mejoramiento a cada uno de los

miembros de la institución,como así también,definir /a finalizaciónde un contrato

o e/ cambio de funciones cuando lo adecuada marcha del proyecto educativo asi lo

requiera. Este sistema de evaluación fue elaborado durante el año 1992 con la

participaciónde todo el personal de la escuela. Contempla auto evaluación y

evaluación con la participaciónde pares y de la conducción..." (BoletínTemas,

EMETA-Neuquén,1993218).

Su conformación final resultó definida por los siguientes componentes: propósitos;

frecuencia; instancias del proceso; instrumento de evaluación y sectores involucrados.

o Planteó como propósitos:asegurar el cumplimiento de los objetivos del proyecto

educativo y, favorecer el crecimiento de los miembros de la institución

o En cuanto a la frecuencia, se estableció una aplicaciónsemestral
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o El instrumento de evaluación contempló:aspectos; ítems y subítems para cada uno de

los sectores institucionales. Los aspectos y los ítems se reiteraban para todos los

sectores; mientras que los subítems marcaban la especificidadde cada uno de ellos.

Haciendo una síntesis del instrumento de evaluación,se definieron como aspectos e

ítems:

o Integracióny aportes al proyecto educativo:

o Desempeñoen el cargo

o Colaboración y participación
o Responsabilidad y respeto

o Capacidad profesional

o Actualización y capacitaciónpermanentes

o información y actualización

o Cumplimiento de los acuerdos segúnel sistema de acuerdos de la escuela”

En cuanto al proceso se establecieron tres instancias: autoevaluación;evaluación por el

responsable del sector y evaluación por una comisión conformada por representantes de

los diferentes sectores:

o Autoevaluación: cada miembro de grupo o sector institucional realizaba un informe

escrito tomando en cuenta los aspectos, ítems y subítems establecidos; el cual era

entregado al responsable directo del sector.

o Informe del responsable del sector: consistente en una opiniónfundada que se

anexaba a la autoevaluación.

o Informe de la comisión de evaluación: esta comisión analizaba los informes

correspondientes a cada persona, así como otra documentación que resultara

pertinente. Realizaba por escrito y en forma fundada un informe breve, definiendo la

calificación conceptual correspondiente

o En el caso del personal de conducción,además de la autoevaluación,se había definido

que todos los sectores de Ia escuela emitieran su opinióna través de un informe breve

que, luego, seria tomado en cuenta por la comisión de evaluación. En el caso del

Director del establecimiento, la evaluación final la realizaba el director de la UEP

o Los sectores de la escuela incluidos en el sistema fueron: el personal docente; el

personal auxiliar docente; el personal no docente (administración,cocina, chacra y

74
También durante el año 1992 se decidió que las relaciones entre los adultos serían reguladas por un

Sistema de Acuerdos conformado sobre la base de lo resuelto por la mayoríadel personal de la escuela e

incorporado al Reglamento interno de la misma.
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mantenimiento) y el personal de conducción y apoyo pedagógico(direccióny

secretarías)

En cuanto a la calificaciónresultante de la evaluación se establecieron diferentes

puntajes, cada uno de los cuales tenía distintas consecuencias respecto de la continuidad

en el establecimiento educativo. Dichos puntajes fueron los siguientes: sobresaliente, 40

puntos; muy bueno, 30 a 39 puntos; bueno+, 25 a 29 puntos; bueno, 20 a 25 y; regular, 15

a 19. Se señalaba asimismo que el personal podía cesar por propia voluntad; por

vencimiento del contrato; por puntaje inferior al mínimo admisible en la evaluación y por

cesantía o exoneración. Se fijócomo el mínimo admisible en la evaluación la calificación

bueno+; aceptándoseuna evaluación con resultado bueno. En caso de obtener menor

puntaje la persona debía volver a concursar para su reingreso a la escuela (Decreto N9

2857/92)

En el mes de noviembre de 1992, cuando el sistema de evaluación es aplicado por primera

vez, dos docentes dejan el establecimiento como consecuencia del mismo. El impacto que

esto produjo, fundamentalmente en el grupo de docentes, queda expresado en el informe

presentado por Sandra Nicastro quien, como se dijera, tomara a la escuela EMETA como

uno de los casos de estudio, en el marco del proyecto de investigación"El origen y la

historia institucional y su relación con el desarrollo y representaciónde los roles

directivos" Tal informe expresaba que al solicitar a los docentes que identificaran ‘los

acontecimientos más felices’y ‘los acontecimientos más dificiles’vividos en la escuela

señalaron,dentro de estos últimos,las consecuencias de la aplicacióndel sistema de

evaluación:

”...afin del año1992 se puso en marcha, por primera vez, el sistema de evaluación

del personal, elaborado en la escuela. Luego de esta aplicacióna dos docentes no

se les renovó el contrato, razón por la cua/ este hecho es vivido como una

consecuencia directa o resultado de esta aplicación.E5 decir, que quedó
directamente vinculado el sistema de evaluación y el sistema de contratación. En

algunos casos se entiende que la evaluación se basa en la idea de proceso a lo largo

del cual se irían realizando los ajustes necesarios... Al darse, seguidamente,

evaluación y fina/izaciónde los contratos no se dio e/ tiempo suficiente para que

este proceso se llevara a cabo. En otros casos se entiende que el sistema de

evaluación se utilizó para tomar la decisión de finalizacióndel contrato por parte de

la conducción... En algunos casos la gente entiende que una cosa quedó

‘enganchada’con la otra provocando inseguridad, desconfianza, pérdidade
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entusiasmo y de interés en participar, desilusión,sensación de culpabilidad,

desgano, etc. En este sentido algunos dicen que se calla la crítica,la protesta o el

desacuerdo, por miedo a que se repitan los hechos o que se margine o que se

etiquete al que critica. Otros perciben una sensación de engañopor que se planteó
una cosa y se hizo otra," en este sentido el espíritude la evaluación no tenia que ver

con despedir a ninguna persona. Algunos comentan que se relaciona evaluación

con continuidad o recontratación en lugar de relacionarse con una situación de

aprendizaje. El clima es de tensión,tirantez y bajón..."(Informe presentado a Ia

Dirección de la Escuela, Nicastro, 5., marzo de 1994:7).

EI Director de Ia escuela en ese momento hace referencia al impacto que significóque dos

personas dejaran Ia escuela y, también,Ia sorpresa frente a dicha conmoción,ya que se

suponía que Ias dificultades de tales personas se encontraban reconocidas por eI

colectivo.

”La evaluación del personal fue un momento definitorio en la escuela ya que ahí es

donde quedan afuera algunas personas; por ejemplo G., que sacó bueno y no le

parecióbien. Era una persona muy, muy inteligente y de muy buena formación,

aparentemente lo que más influyóes que tuvo problemas personales. De por si ella

tenia una formaciónacadémica bastante más inclinada a la investigacióny con los

chicos se le dificultaba el trabajo. También se fue R. Fue todo un golpe porque lo

que parecia que no le iba a importar a nadie terminó siendo muy conmocionante"

(entrevista a ex director, EB).

Asimismo, el impacto que produjo Ia aplicaciónde este sistema queda explícitoen las

expresiones de quienes fueran entrevistados a raíz de esta investigación.

Los docentes hablaron de los temores, dudas, inseguridades, contradicciones que Ia

aplicacióndel sistema de evaluación les generaba. Lo que sigue presenta el intercambio

que, sobre el tema, realizaron en su entrevista grupal:

-”...como docentes no estamos acostumbrados a esta cuestión del contrato y de la

evaluación de tu tarea. Una persona que trabaja en cualquier otra dependencia

públicao privada está más acostumbrada a que el contrato tiene un vencimiento y

que eso tiene que ver con tu evaluación anual. O sea, esto es una cosa que también

generaba ruido dentro de la escuela; generaba ruido porque a la evaluación la

hacian seres humanos y podía deslizarse algúndejo de subjetividad en la
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evaluación que estaban haciendo de mi desempeñodocente. Eso es algo que

cuando se hab/a de evaluación uno no lo puede negar”(entrevista a ex docente,

MGD).

-”Lo que pasaba es que en las otras escuelas no corre la evaluación para el docente,

corre solo para el pibe. En cambio eso fue muy fuerte en la EME TA. En las escuelas

comunes la mirada de arriba hacia abajo es implacable, la evaluación pasa por ahi"

(entrevista a ex docente, ER).

-"Por mi parte me acuerdo haber vivido como una contradicción muy fuerte esta de

pensar ‘hacia el interior de la escuela el valor del conocimiento, del trabajo, de la

educación desde una forma muy buena para el sujeto adolescente, desde una

concepciónbastante humana; pero después,a fin de año, a mi me podíanrescindir

el contrato’,por ejemplo. A esto yo lo viv/a como una contradicción muy fuerte, me

parecia que estaba en dos mundos que no terminaban de conci/iarse entre si. O

sea, ‘si yo propongo esto al interior de la escuela, como es que a mi me tratan de

otra manera que no tiene nada que ver’. Por otro lado no era fácilplantear las

dudas y las contradicciones por que el trabajo dependíadel contrato, estábamos

atados" (entrevista a ex docente, GC).

-"Si me preguntas a mí, como era el primer trabajo que tenía,¡que me iba a poner

en contral, no me importaba mucho el contrato. Pero despuésescuchando a otros

docentes, inol, ¡tenían más temor que el diablo con ese tema!” (entrevista a ex

docente, AP).

-”Me parece que al menos la figura del contrato nos exigía,y ahora no, ahora todo

es ‘light’.Eso de decir ‘mire esta es su funcióny hay que cumplir/a’,eso ya no

existe” (entrevista a ex docente, MD).

Quien fuera en estos años coordinador del grupo de auxiliares docentes señala Ia

problemáticade Ia relación entre Ia evaluación y Ia continuidad Iaborai:

”La evaluación era una cuestión muy rica, el tema era de donde partíamospara

evaluar y como nos evaluábamos. Evaluarnos, pero poder hacerlo como una

cuestión que significase señalar aspectos a modificar, a avanzar, a crecer y

valorar... Yo creo que en un momento hicimos así,nos dimos vuelta, nos desviamos

de ia evaluación respecto del proyecto. El proyecto iba para un lado y la evaluación
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para otro y eso significódesangrarse, por que el par te estaba evaluando pero, al

mismo tiempo, la evaluación iba junto con la continuidad laboral, entonces...

’¡eeeh,yo te dejo sin trabajo! La cuestión era que la evaluación significaba la

posibilidad de quedarte sin trabajo. Generaba inestabilidad, inseguridad. Estaba

como una sombra, como una cuestión que circulaba. Creo que no estuvo pautada.

Si vos tenés la reglas claras de cómo te van a evaluar, te generaráansiedad,

malestar, pero bueno, te puede gustar o no, si te gusta te quedas, si no te gusta te

vas. Pero las reglas no estaban claras” (entrevista a ex coordinador de auxiliares

docentes, CP).

Otro testimonio referido a este tema es proporcionado por uno de los ex docentes y

directores de la escuela. Manifiesta que el sistema de evaluación estaba sospechado de

ser un arma de las autoridades del proyecto

”Entre las cosas que fueron mel/ando están las evaluaciones del personal, porque a

ellas estaban condicionados los contratos. Se decia que la evaluación era ‘un arma

de doble filo’que tenia la UEP. En este sentido los problemas empezaron cuando se

hizo la primera evaluación del personal. Ahi empezaron los resquemores y se

empezóa boicotear. Eso fue el boicot desde adentro” (entrevista a ex docente y ex

directivo, EF).

Por su parte el grupo que se desempañaracomo auxiliares docentes expresóreconocer ia

preocupacióny el temor que la evaluación producíaen otros, fundamentalmente en los

docentes. Señalan que no era la experiencia de la mayoria de ellos y lo relacionan con la

circunstancia de que Ia escuela representaba, para varios, su primer lugar de trabajo. Sin

embargo expresan que, posiblemente, en estos momentos, con más antigüedady

mayores compromisos, compartiríantales preocupaciones. Lo que sigue representa el

intercambio que realizaran durante su entrevista grupal:

-”Creo que hubo un quiebre importante cuando se hizo una famosa evaluación,

cuando se supeditóla renovación de los contratos a esa famosa evaluación. Yo creo

que ahi hubo un quiebre. Hasta ahi me parece que no habia problemas, pero

cuando se dio el caso de que quedóuna persona afuera, creo que ahi hubo un

quiebre que hasta ese momento no se habia dado. Yo creo que ese fue un quiebre

importante que sirvió para tomar consciencia de que no estábamos estables sino

que dependíade una evaluación" (entrevista a ex auxiliar docente, ER).
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-"Lo que más preocupaba adentro era el tema de la estabilidad laboral. Parecía que

uno no podíainvolucrarse mucho más de Io que ya estaba por que no sabias en qué

momento te podian decir ‘bueno,hasta acá llegaste, negro’”(entrevista ex auxiliar

docente AC).

-”No,yo no sentia inestabilidad" (entrevista a ex auxiliar docente, SL).

-"No, yo tampoco. Vos sabés que para mi no había inestabilidad, yo no la sentía,yo

creia que tenía la estabilidad del mundo. Bueno, lo que pasa es que era ignorante

en este sentido. Nunca tuve la sensación ’¡uy!!,¡me voy a quedar sin laburo si no

hago esto o aquello!!"' (entrevista a ex auxiliar docente, AC).

-En las 'troicas’ que se armaban estas cosas si se hablaban y nosotros no éramos

partícipes.Pero a mi si me interesaban por que uno, mal que mal, se informaba,

escuchaba distintas campanas. Entonces yo pensaba ’pero,entonces, a mi me

conviene estar en una escuela como interino y no acá como contratado’,porque,

¿de quiéndependíanen realidad los contratos que uno tenia?, del buen humor o

del mal humor del fulano que estaba enfrente, esa era la realidad. Porque por más

que hubiera un tribunal examinador, alguien, alfinal tenía que poner el ’chogan’y

si ese alguien no lo queríaponer vos no tenias laburo" (entrevista a ex auxiliar

docente, ER).

-Realmente yo no lo vivia asi” (entrevista a ex auxiliar docente, SL).

-Sr, yo tampoco" (entrevista a ex auxiliar docente, MG).

-”...hayque tener en cuenta que dentro de la escuela habia gente que no estaba de

acuerdo con el sistema de la escuela, gente que habia entrado como nosotros pero

que no estaban de acuerdo con esa forma de entrar ni con los contratos. Eran

enemigos, totalmente" (entrevista a ex auxiliar docente, SC).

-"Pero ponete a pensar hoy, -por que habia gente vieja con experiencia, con años

de experiencia-, hoy despuésde diez o quince años como tenemos nosotros en

docencia entrar en un sistema de contratos no me darían muchas ganas. En ese

momento nosotros éramos nuevitos, solteros, sin familia. Pero en este momento,

con una familia atrás,con un montón de experiencia que uno tiene, ¿entrar a un

sistema así? y... lo pensásmucho” (entrevista a ex auxiliar docente, MG).
TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



273

El proceso descripto se pone en marcha a fines de 1992 con el propósitoinicial de

aplicarlo con una frecuencia semestral. La segunda aplicaciónde realiza en el mes de junio

de 1993 y se anuncia la tercera para el fin del mismo año pero no vuelve a realizarse una

nueva evaluación. Un material de fines de 1993 hace referencia a la complejidad del

sistema, a las dificultades que ocasionaba y al propósitode revisarlo y modificarlo. Dicho

material señalaba:

"Hemos concretado... dos cortes de evaluación hasta el momento, uno en

noviembre-diciembre de 1992 y otro en junio-julio de 1993. La observación y

seguimiento de estas dos instancias nos ha permitido arribar a la conclusión de que

es necesario volver a rediscutir el tema a nivel institucional, teniendo en cuenta los

siguientes aspectos: resulta un proceso largo y trabajoso; genera importantes

niveles de ansiedad y, creemos que es posible ajustar el sistema poniendo

especialmente el acento en el crecimiento personal y profesional de los miembros

de la institución" (Revista Temas, EMETA Neuquén,octubre 93:18).

E) Se desarrolla el segundo ciclo de verano

Entre los meses de diciembre de 1992 y marzo de 1993, se concreta el segundo ciclo de

verano. Como se explicara al desarrollar el "Primer momento especialmente crítico"75en

esta oportunidad los docentes de las materias de formación general ya no participan del

acompañamientoa los alumnos en las actividades agropecuarias. Concurren al

establecimiento en turnos de cuarenta y cinco días cada uno para llevar adelante la

recuperaciónde alumnos con dificultades y planificar el currículo de la escuela”.Luego de

esta ocasión y, como se verá a través de la presentaciónde los hechos del ciclo lectivo

siguiente, la participaciónen el ciclo de verano se erige como uno de los puntos de mayor

resistencia y va deslizándose hacia la pauta vigente en el sistema educativo de la

provincial.

"Yo digo que fue una desventaja que el proyecto se desarrollara en funciónde una

carrera formadora de técnicos,porque la base del proyecto era que todos, desde

los alumnos hasta los adultos nos hacíamos cargo del trabajo y del aprendizaje,

n‘
Ver: W) Se pone en marcha el primer ciclo de verano

7°
Ver: CapítuloVl-6.6.1.2- W) Se pone en marcha el ciclo de verano
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también en lo que correspondíaa la formaciónagropecuaria. Eso, claro, fue

maravilloso al principio, pero no se pudo sostener a través del tiempo”(ex

secretaria de investigacióny extensión,0B).

Sintetizando lo presentado durante este segundo período

Se observa, por una parte, una agudizaciónde dificultades en áreas claves del

funcionamiento institucional, que ya se habían anunciado en el períodoanterior. Se

agudizan las dificultades en el área de la producciónagropecuaria a raíz de un conjunto de

cuestiones de diferente índole, identificadas en los documentos y señaladas por los

testimonios, como: falta de fondos, desacuerdos organizativos, falta de formación de los

docentes del área, elevadas expectativas y presiones, dificultades para plantear las

limitaciones personales y redefinir la tarea, sucesivos quiebres de las empresas

encargadas de las obras de infraestructura y demoras en la resolución del problema desde

las autoridades provinciales y, suposiciónacerca de la existencia de dos proyectos —e| de

la UEP/el de la escuela.

Se señala asimismo a este ciclo lectivo (1992-1993) como un tiempo en el cual se

profundizan las dificultades entre las personas: entre los docentes; entre estos y otros

sectores de la escuela y entre estos y la dirección de la escuela y de la UEP.

Por otra parte los documentos y el decir de los actores muestran un paulatino

deslizamiento desde las propuestas de cambio hacia sus formas establecidas en el modelo

escolar en vigencia; en los siguientes aspectos: el ingreso de los alumnos; el régimende

convivencia de los alumnos; las evaluaciones conjuntas y la participación;la tarea de

coordinación de grupo; la no repitencia y Ia permanencia de los alumnos en la escuela; la

formulación del diseño curricular y la organizacióndel tiempo.

Se ubica también en este tiempo un hecho especialmente valorado por los docentes,

consistente en la formulacióndel currículum de la escuela; aunque respecto del mismo se

produce, igualmente, un paulatino corrimiento desde una propuesta articulada en torno

de un eje curricular común, hacia un trabajo centrado en las áreas y disciplinas

correspondientes.

TESIS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



275

Finalmente el periodo cierra con lo que se ha denominado segundo momento

especialmente critico conformado por Ia primera aplicacióndel sistema de evaluación de

los adultos de la escuela y el segundo ciclo de verano.

6.6.3: Tercer Período: Tiempo de intolerancia y hostilidad interna y extema (abril de

1993 a mayo de 1994)

De acuerdo con lo que expresan los testimonios, desde abril de 1993, hasta mayo de 1994

—momento de interrupciónde la experiencia- a las dificultades que no pueden resolverse -

respecto de la producción,las relaciones entre las personas, los cambios en la dirección de

la escuela y al avance de los deslizamientos-; se suman las manifestaciones cada vez más

explícitasde hostilidad hacia el establecimiento educativo por parte del entorno -otras

escuelas, colegas de los docentes que trabajaban en la escuela, autoridades de la

Secretaría de Educación de la Provincia, miembros del gremio docente, profesores de la

Universidad donde docentes del establecimiento asistían como alumnos, entre otros-,

situación que marca lo específicode este períodoy que parece favorecer el incremento de

tensiones en el clima interno.

”E/ tercer año fue la realidad, ahi empezamos a ver que nos daban de todos

lados” (entrevista a ex docente y ex directivo, EF).

"No nos queríanadie, nos daban y nos daban. Eso pegómuy fuerte en la

escuela” (entrevista a ex docente, SB).

”Durante el tercer año el impulso de detiene, hay una caida, es un tiempo de

desilusión,de quiebre que prepara el terreno para la intervención"

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

6.6.3.1.- Los hechos que caracterizaron este periodo

A) Continúan y se profundizan las dificultades con las obras de infraestructura

agropecuaria

Como se dijera los problemas de la producciónagropecuaria en la escuela no se resuelven

hasta despuésde interrumpida la experiencia. Este desarrollo con dificultades parece

alcanzar su punto culminante en el mes de junio de 1993 momento en el que se paralizan
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las obras correspondientes a la infraestructura agropecuaria y se inicia un nuevo proceso

de trámites y gestiones tendientes a lograr la rescisión del contrato con la empresa R. y el

inicio de un nuevo llamado licitatorio. El proceso de rescisión dura diez meses y la obra

permanece paralizada a lo largo de un año (junio 93 a junio 94, segúnNota UEP N9

079/94). Se reinicia un mes despuésde interrumpida la experiencia.

Sobre esta situación se detectaron diez (10) Notas de la dirección de la UEP, entre julio

de 1993 y mayo de 1994, solicitando dar continuidad a las obras e informando sobre las

gestiones realizadas: nueve (9) a las autoridades de la provincia —varias de ellas sin

respuesta- y una (1) a los Diputados Provinciales requiriendo de sus "buenos oficios"

frente al tema, ante la falta de respuestas de las Notas mencionadas. Tal situación

permite dar cuenta de esta problemática;como también,de la creciente ausencia de

apoyo al proyecto por parte del gobierno provincial:

”Si, tuvimos que recurrir a la intervención de los Diputados por que no

encontrábamos respuesta en el gobierno y se vencían los plazos del

financiamiento... Ya no me acuerdo cuantas, pero varias Notas ni siquiera tuvieron

respuesta, inclusive una donde ofreci mi renuncia" (entrevista a ex director de la

UEP, RMG).

Una presentaciónsintética de tal material explicita Io dicho previamente:

6 de julio de 1993, Nota N9 188 del Director de la UEP al Subsecretario de Obras Públicas

de la Provincia, en la que le informa acerca de la situación de la obra, de los

inconvenientes que esto genera en Ia escuela y del riesgo en que se pone el

financiamiento otorgado por la Nación a raíz de los atrasos.

”...Enotro orden quiero puntualizar que el atraso en la obra está generando graves

inconvenientes en el proceso de enseñanza aprendizaje. El no poder contar con las

instalaciones de talleres, aulas especiales, depósitos,tinglados para la cria de

animales, entre otros, tiene un perjuicio directo sobre la formaciónde los

alumnos..."

Con la misma fecha, otra Nota, la 192 del Director de la UEP al Subsecretario de Obras

Públicas,a través de la cual le hace llegar un informe del Coordinador de la Escuela sobre

la situación respecto de este tema; en la cual señalaba
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”...losproblemas ocasionados por el retraso de la obra contratada a la empresa R.",

a lo cual "...se suma a una paralizaciónde casi treinta dias"

7 de septiembre de 1993, Nota N9 228 del Director de la UEP al Subsecretario de Obras

Públicas de la Provincia, por la cual se envía la nueva documentación preparada en la UEP

para proceder con la obra, una vez que se solucione el trámite de rescisión.

29 de octubre de 1993, Nota N9 275 del Director de la UEP al Subsecretario de Obras

Públicas haciéndole conocer la preocupaciónde docentes, alumnos y padres, y señalando

que

"... a la fecha ya han transcurrido 143 dias de la paralizaciónde la obra sin que se

visualice una solución... las consecuencias sobre el proyecto educativo se agravan

en la medida en que se prolonga esta situación”

(Pocos días antes se habia producido la renuncia del Coordinador (49 director) de la

escuela y el inicio de las Notas por parte de los padres manifestando preocupacióne

interviniendo en esta situación)

9 de noviembre de 1993, Nota N9 285 del Director de la UEP al Subsecretario de Obras

Públicas de la Provincia (con copia al Subsecretario de Educación)en la cual se refiere a la

crítica situación de la obra de Ia Escuela:

”Por la presente me dirijo a Ud. a los efectos de darle mi opiniónsobre la situación

critica que se presenta en la obra EMETA...que desde hace cinco meses se

encuentra abandonada. Como es evidente esto ha significado innumerables

inconvenientes en un establecimiento educativo que...necesita de las instalaciones

de talleres y galpones para la cria de animales, lo cual se manifiesta en una

inquietud creciente de padres, alumnos y docentes. Tal como ya se lo he expresado

en forma oral y por escrito, con el tiempo la situación se agrava y... puede derivar

en hechos no deseados. Estas posibilidades, hasta el momento, han podido ser

contenidas por la conducción del establecimiento pero, cada vez, resultará más

dificil ya que, como todos sabemos, en todas las escuelas el método es otro. Basta

que se rompa un calefactor o se tapen las cloacas para que se suspendan los

servicios, se corte la ruta, se recurra a los bombos y a la prensa con el ánimo de

presionar a las autoridades...Por momentos da la impresiónque la empresa

apuesta a un desgaste en los cuadros técnicos de esa Subsecretaria y

especialmente a un conflicto con la comunidad educativa que obligue a la
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administración a aceptar una serie de pretensiones que, a mi juicio, son

inaceptables. Lamentablemente y tal como lo veo hoy creo que estamos mas

próximosa un conflicto y a la pérdidadel financiamiento que a solucionar el

problema que tiene un proyecto que ha generado muchas expectativas en la

provincia y en el pais"

Con fecha 30 de noviembre de 1993, la Nota N9 304 del Director de la UEP a la

Subsecretaría de Educación expresa que por un acuerdo entre la empresa R y la

Subsecretaria de Obras Públicas,la primera estaría en condiciones de entregar la obra,

que la UEP se encuentra realizando el inventario de todo lo que entrega, que se acordó

que sea esta Unidad quien elabore la documentación para la próximalicitación

previéndoseel nuevo llamado a licitación públicapara el 31 de diciembre de 1993.

17 de marzo de 1994, Nota N9 128 de la Unidad Ejecutora Nacional del Programa al

Secretario de Educación de la Provincia, señalando que como al momento no se resolvió la

rescisión del contrato con la empresa, se fija como fecha tope para la resolución del

trámite el 31 de marzo de 1994, despuésde Io cual dicha Unidad no se haría cargo de la

financiación de la obra. (La misma nota va a la Subsecretaria de Obras Públicas y a la

Subsecretaria de Educación).

20 de abril de 1994, Nota N9 054 del Director de la UEP al la Subsecretaria de Obras

Públicas de la Provincia para enviarle la documentación requerida para dar continuidad a

la obra y señalar,nuevamente la urgencia que la misma tiene para la escuela:

ya sobrepasada las instancia conflictiva que p/anteara la empresa R., entienda

que están dadas las condiciones para terminar esta obra... Por último deseo

resaltar Io que ya es de conocimiento del Sr. Subsecretario, la urgencia de ejecutar

la obra. Eso se debe a dos importantes razones: la primera es que el

establecimiento está en marcha y el proceso educativo necesita de las

instalaciones, tal como lo han reclamado reiteradamente alumnos, docentes y

padres..."

Nota UEP N9 079/94, a la Subsecretaria de Educación de la Provincia sobre los atrasos

respecto a las obras y la urgencia de resolver este problema. Los términos de la Nota son

de interés en relación con lo señalado en el párrafoanterior:
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"...me dirijo a usted a los efectos de solicitar su intervención en lo referente a la

obra ‘terminación de la escuela de Plottier’. La necesidad de contar con dichas

instalaciones y el peligro cierto de perder el financiamiento por ser una partida

nacional del presupuesto 1994, hicieron que a las 48 hs. de terminarse el trámite de

rescisión con la empresa R. (que duro’ mas de 10 meses) esta UEP elevara a la

Subsecretaria de Obras Públicos,con fecha 20/04/94, la nueva documentación para

que...pudiera terminarse la obra. Transcurridos dieciocho dias de ese trámite que

creíamos urgente ante la perentoriedad de los plazos, creo oportuno que el Sr.

Subsecretario conozca esta situación. Cabe señalar que el próximo6 de junio se

cumple un año de paralizaciónde una obra...que no tuvo y no tiene problemas de

financiamiento ya que los fondos provienen de la Nación. Por último no sería fiel a

Ia realidad si no ie informara... que la inquietud de padres, docentes y alumnos es

creciente ante un problema cuyos plazos de solución resultan difícilesde explicar”

-Nota UEP N9 082/94 al Subsecretario de Obras Públicas manifestando la preocupación

por este tema y Ia necesidad de su pronta resolución.

Nota UEP N9 084/94 a Diputados Provinciales solicitando colaboración en las gestiones

referidas a la terminación de la obras de la Escuela ante el no avance de Ia gestiónen los

despachos oficiales. En la misma se hace un informe de lo acontecido aI momento y se

señala que toda Ia documentación para el llamado a una nueva licitación se encuentra sin

trámite en el despacho del Subsecretario de Obras Públicas:

”...En razón que cada día que pasa se dificulta mas el cumplimiento de esta meto y

, que el expediente hace 21 dias que está en el despacho del Sr. Subsecretario de

Obras y Servicios Públicos (al cual no he podido acceder) es que me permito recurrir

a los Sres. Diputados y padres de alumnos para solicitar sus buenos oficios"

Finalmente el16 de mayo de 1994 por Nota N9 O88 ei Director de la UEP hace llegar a la

Directora de la UEC (Unidad Ejecutora Central del Programa), una copia del modelo de

convenio entre la UEP y la Municipalidad de Plottier, la cua! se haría cargo del desarrollo

de las obras de la escuela. Sin embargo las obras de infraestructura agropecuaria no se

reinician hasta luego de la intervención dela escuela.

Un docente del área agropecuaria señala,durante su entrevista, la presiónque vivía en

relación con esta situación:
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"Me acuerdo que la presiónmas grande que yo sentía era que la comunidad

educativa veia que todo ese monstruo no funcionaba, no estaban las calderas, no

estaban las agroindustrias, estábamos haciendo dulce en una ollita... (entrevista a

ex docente área agropecuaria, AP).

Otra perspectiva presentan, en su entrevista, ex alumnos de la escuela. Uno de e|los

expresa que aunque el no funcionamiento de las agroindustrias a raíz de la demora en las

obras de infraestructura se presentaba, para ellos, como una preocupaciónrelacionada

con la formación;no aparecíacomo algo de suma importancia.

”Las agroindustrias estuvieron recién en los últimos años, cuando nosotros

saliamos. La preocupaciónque podiamos tener en ese momento era decir ’uuuhhh,

bueno, nos vamos a ir, no está la agroindustria, no está el tambo. Pero era

simplemente eso, no era tanto. Lo que pasaba es que estábamos pasando por un

periodo económico muy complicado”(entrevista a ex alumno, GC).

Otro de los alumnos señala que los problemas en este aspecto tuvieron que ver con que la

apertura de la escuela se realizó con la intención de generar el hecho de la puesta en

marcha del establecimiento educativo, sin haber estado finalizadas las obras

agropecuarias

”Y creo ue abrieron la escuela diciendo ”¡se abrió la escuela a rotécnica de9

Neuquénl”,pero lo que estaban eran las aulas. Me parece que dijeron ”metamos a

los chicos y empecemos con lo que hay, pero despuéstoda la parte productiva no se

pudo terminar” (entrevista a ex alumno, MR).

B) Continúan y se profundizan las dificultades entre los docentes

Segúnlo que expresan los testimonios que siguen, a lo largo de este año las relaciones

parecen teñirse de hostilidad y de intolerancia, fundamentalmente, entre los docentes y,

entre estos y la conducción. En la percepciónde los actores los espacios de trabajo se ven

transformados en espacios para confabular, criticar, desvalorizar, dividir y oponerse al

cambio

”...en el 1993 las reuniones en los boxes ya eran imposibles, era ponerle ‘sal y

pimienta’y llevar todo a la reunión general. Eso cada vez iba ‘increccendo’ mas y
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mas. Así, a las reuniones generales habia algunos que iban con los ‘taponesde

punta’. Se llegó a un punto que era la desvalorización del otro por la

desvalorización misma. Era un corrillo. Las de sociales y las de lengua, immmml,

ante cualquier cambio que se quisiera producir, ímmmml. Los más duros entre los

docentes fueron los de sociales, los de lengua y los veterinarios. Dentro del box de

veterinarios uno o dos, las de sociales el 100%, más las de lengua y ya tenés,te

cagaron la reunión,te cagaron el trabajo. Recuerdo también al de informáticaque

se oponia a todo y tenía facilidad de palabra, era un pobre boludo, un resentido.

Era como que siempre queríasobresalir.... ¿Gente comprometida?, MD., por

ejemplo, sano, laburador y también muchas veces descalificado por no ser

ingeniero (entrevista a ex docente y ex directivo, EF).

De acuerdo con Io que se señala, las rivalidades y competencias entre los docentes

parecen reemplazar al trabajo conjunto

Había rivalidades entre las personas: veterinarios e ingenieros agrónomos;área

agropecuaria y los otros docentes. La rivalidad era en cuanto al conocimiento. Eran

mucho más elevados los proyectos de la parte animal que vegetal. Los de vegetal

éramos bastante pobretones. Por otro lado dentro de nuestro box, también

estábamos divididos (entrevista a ex docente, AP).

Otros testimonios vuelven sobre el tema de Ia competencia que existía entre los grupos, el

tratamiento de algunos temas en grupos cerrados y fuera del establecimiento educativo.

”Había competitividad por los contratos, por temor a perder el trabajo. Inclusive se

habían armado grupos por fuera de la escuela para tratar ciertos temas y hablar de

ciertas personas, de los compañeros.Los agrónomosse reunían todos los sábados a

comer juntos, pero no entraba nadie que no fuera del grupo de ellos. De los

auxiliares, salvo C. que era el jefe de auxiliares, no iba ninguno”(entrevista a ex

auxiliar docente, ER).

"Si, ya desde el 92 y mas en el 93 los agrónomosse juntaban siempre, todos las

semanas se juntaban un día a comer. El único que entraba era C., despuésnadie

más nunca fue invitado. Era la 'troica’ (entrevista a ex auxiliar docente, AC).
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C) Continúan y se profundizan las dificultades con la conducción de la UEP. Su relación

con la iniciativa para refundar el proyecto

Las dificultades con la dirección de la UEP se van profundizando en la línea que comenzara

a hacerse expresa en el año 1991. Se centran fundamentalmente, en el poder sobre el

proyecto educativo, en su posiciónpolíticay, en las intenciones supuestas de tal persona

respecto del proyecto. En este año 1993, el director de la UEP presenta a miembros de la

escuela y luego a la Secretaría de Educación de la Provincia, una propuesta denominada

"Complejo Didáctico Productivo" destinado a promover Ia refundación del proyecto de

cambio.

EI testimonio que sigue hace referencia a estos aspectos y tiene la particularidad de

corresponder a un docente que ingresa a la escuela en el año 1993, que llega a la

provincia poco tiempo antes, con escaso conocimiento de la trama políticay social. De alli

que su percepciónpermite, por una parte, observar Ia insistencia sobre este aspecto

desde el lugar de un actor que no integrara el grupo inicial; por otra, recoger la percepción

de alguien que mira desde una posiciónde menor conocimiento de la trama interna

configurada al momento.

”Frente a los problemas siempre el foco era R. y su extracción politica. Yo no conocía

Neuquény tampoco conocia al estamento político,ni las internas, ni nada por el estilo.

Me fui enterando de a poco. Para miel grupo de la escuela era excelente, al menos yo

lo veía así. Pero, bueno, evidentemente había gente que tenía otros espacios y conocía

un poco más,o un poco menos, o tocaba de oido y dejaba traslucir cuestiones muy

jodidas de internas y autoritarismo; sin embargo, yo personalmente no lo vivi. Yo

escuchaba esos comentarios sobre el autoritarismo pero no lo vivía así. De las

reuniones en las que participécon R. jamás me dejó traslucir eso. Siempre decía

‘tiramos todos juntos hacia delante como para que esto no resulte tan pesado’.

Después,con el tiempo uno ve cual es la interna. Una de las cuestiones principales fue

la forma de designar a la gente de la conducción: ‘vos sos esto, vos sos esto y vos sos

esto’. impactómucho como se manejaba el tema del director, sin concurso, fuera del

Estatuto, sin tener en cuenta la experiencia docente. ‘Por que esto es una escuela’,se

decía” (entrevista a ex docente, ER).
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Otro testimonio, en este caso correspondiente a un docente del grupo inicial, manifiesta:

"¿Teacordás que se hablaba de los fantasmas, de los ecos en los pasillos? En el 93

esto se va haciendo mas complicado, se hablaba de R. de lo politico, de si todo esto

no era un engaño...”(entrevista a ex docente y ex directivo, EF).

Como se señalara previamente, en el mes de abril de 1993, el director de la UEP presenta

ante el Consejo Asesor de Ia Escuela la propuesta del "Complejo Didáctico Productivo",

como, segúnsus palabras

”...una respuesta a los deslizamientos, ya que parecia necesario refundar el

proyecto" (entrevista ex director de Ia UEP, RMG).

La misma contemplaba la conformación de un sistema de formación agropecuaria

integrado por la escuela, los centros de educación no formal y la otra escuela

agropecuaria existente al norte de la provincia. Proponíaasimismo que el sistema

dependiera de un ente autárquicoconformado por sectores de educación y de

producción(Propuesta Complejo Didáctico Productivo, marzo de 199312-3). De acuerdo

con los materiales analizados al respecto -que se incluyen en al CapítuloVll destinado al

desarrollo de la propuesta interpretativa- este hecho incide en el clima interno en

dirección a las dudas e incertidumbres.

”Una cosa que impactómucho fue el tema de los cambios permanentes. Se decia

que se producíaun cambio, no alcanzábamos a evaluarlo y se producíaotro y que

eso generaba mucha inseguridad" (entrevista a ex docente, ER}.

D) Continúan y se profundizan las dificultades con la conducción del establecimiento

De acuerdo con el tratamiento que se hace en el apartado que sigue, puede observarse

que continúan los cambios de directores, no lográndoseuna dirección estable, situación

que es señalada,como crítica,por los actores de Ia experiencia. Las personas —en especial

los docentes- manifiestan que las dificultades con la conducción del establecimiento

tuvieron que ver con: el modo de designación—directa,fuera del Estatuto, "a dedo”; con

la falta de conocimiento de las personas para el cargo, con la idea de que el lugar

funcionaba como espacio de protecciónpolíticapara personas en oposiciónal gobierno;

todo lo cual, señalan,producíaalejamiento y falta de confianza. Para quien fuera el último
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director antes de la interrupciónde la experiencia, la dirección del la escuela aparece

como un lugar sometido a fuerte estrés,desva/orizada, lugar de catarsis para otros, e

¡ncapacitadapara responder ante los agravios (de entrevista a ex docente y ex director,

EF).

D.1) Se reiteran los cambios en la dirección de la escuela y las dificultades para estabilizar

la posición,segúnrequerimientos de sus miembros

Como se dijera al abordar esta problemáticadentro del primer período"tiempo de inicio y

puesta a prueba"77 que coincide con el primer ciclo escolar, las dificultades para

conformar y estabilizar un equipo de conducción son una constante desde esos momentos

iniciales. A partir de este año 1993 dicha problemáticaasume una conflictividad especial,

motivada por la reiteración de los cambios y la falta de respuestas del Consejo Provincial

de Educación para cubrir el cargo de director de la escuela por concurso, segúnlas

aspiraciones y solicitudes de sus integrantes. Lo dicho puede verse a continuación en los

testimonios y en las gestiones llevadas a cabo —siete (7) Notas de padres a la dirección de

la UEP y de esta a padres y a las autoridades educativas —estas últimas no respondidas-;

así como, una reunión extraordinaria del Consejo Asesor del establecimiento y una

entrevista entre los padres y el Subsecretario de Educación de la provincia. La expectativa

de cubrir los cargos de director y vicedirector por concurso, buscando la permanencia de

los mismos en el cargo; es una situación que se resuelve con el nombramiento por

Decreto - N9 0973/94- de un Rector Organizador, lo cual acontece en mayo de 1994,

provocando la renuncia de los dos miembros del equipo gestor que se encontraban con

cargos de conducción en la experiencia.

D.1.1) Asume como quinto director, quien se encontraba a cargo de la Secretaría de

Administración —juliode 1993-

Hacia el mes de julio de este año se produce por cuarta vez la renuncia del director de la

escuela (EB). El director de la UEP nombra, entonces, a cargo de la misma a quien

desempeñabael cargo de Secretario de Administración (FP). Debido que esta persona no

poseíatitulo docente se modifica el nombre de la función,siendo designado como

Coordinador. De acuerdo con la información relevada, esta situación agrega importantes

motivos de conflictividad en relación con una posiciónya fuertemente cuestionada.

77

Ver:CapítuloVI-6.6.1» E) Se produce el primer cambio en la dirección dela escuela
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En función de los testimonios referidos a este hecho, en el año 1993 abundan las

gestiones destinadas a estabilizar la posición-reuniones, notas con pedidos de solución,

intervenciones de la UEP, de los padres y de docentes- Sin embargo —a| igual que en el

tema de las obras y recursos para la producciónagropecuaria- la conducción del

establecimiento no se resuelve hasta luego de la interrupciónde la experiencia por parte

de la Secretaría de Educación de la Provincia”

Los testimonios que siguen ponen el acento en la modalidad de nombramiento y,

especialmente, en el impacto que produce la designaciónde la persona que asume en el

mes de julio de 1993

"Uno de los quiebres es cuando asume FP. Ahise vivieron como dos cuestiones: una

que no era docente y entonces hubo que cambiarle el nombre a la función;otra, la

dirección como reducto de protecciónpara FP, por que políticamentepertenecíaa

la otra línea del MPN. Eso fue una cuestión importante... fue un aviso" (entrevista a

ex coordinador de auxiliares docentes. CP).

”Lo que impactómuchisimo, a eso lo vivi yo, fue io de FP., que mas allá de ser un

tipo carismático se le cuestionaba su formación.En este sentido creo que hubo

varias cuestiones por las cua/es no fuimos capaces de defender e/ proyecto. Una el

quiebre que se dio entre la conducción de la escuela y el cuerpo de docentes, por

que llegóun momento en que dentro del cuerpo de docentes se generaron muchos

cuestionamientos hacia la conducción. Decían que algunas cosas aparecíanen unos

y otras aparecíanen otro. De FP se decía que no tenia conocimientos básicos de

educación;de otros se decía que podíallegar a tener conocimientos de educación

pero que no podíaconducir. Se decia que cambiaban mucho por falta de capacidad.

Parecía que no se acertaba nunca. Esas cosas fueron creando una desconfianza y

empezóa haber una separación.”(entrevista a ex docente, ER).

7B
Que subsumía -continuando asi en la actua|idad- al Consejo Provincial de Educación;organismo

establecido por la Constitución para la conducción del sistema educativo en la jurisdicción.
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D.1.2) Asume como sexto director, la Secretaria Pedagógicade la escuela —octubre de

1993-

En el mes de octubre de 1993 y a solo tres meses de haber tomado el cargo Ia persona

anteriormente nombrada, recibe el ofrecimiento de ocupar un cargo de su interés en el

gobierno municipal de la ciudad de Neuquény presenta la renuncia. Este hecho impacta,

además, fuertemente en los padres quienes interpretan el permanente cambio de

directores como uno de los motivos de la disminución de la participaciónen las diferentes

convocatorias del establecimiento, entre ellas en la 39 Evaluación Conjunta”.A partir de

este momento, y como se verá en los testimonios y documentación que se cita, el tema de

la conducción del establecimiento se vuelve central en la preocupaciónde los actores

institucionales y se produce una movilización de diferentes sectores (docentes, UEP,

padres, fundamentalmente) destinados a lograr una solución a dicha cuestión.

La Nota enviada por los padres a la Dirección de la UEP, el 27 de octubre de 1993, habla de

la preocupaciónque produjo esta nueva renuncia:

"La repentina renuncia del Sr. F.P e inmediato abandono de sus funciones de

Coordinador de la dirección de la EMETA que venia desempeñando,nos enfrenta...

a un cambio imprevisto, inconsulto e inoportuno en la máxima conducción de ese

establecimiento. Son diversos los enfoques bajo los cuales se puede y seria muy útil

para todos analizar estas situaciones vividas, en particular, por su actualidad, la

última de ellas. Pero a nadie puede escapar la incidencia negativa sobre la vida y

sobre la marcha del establecimiento al desdibujarse, de esta manera, la definición,

prestigio y jerarquíaque deben caracterizar al cuerpo de conducción para poder

desempeñarel decisivo rol que le compete en la consolidación del Proyecto

EMETA... Creemos que urge dar una respuesta como anticipo a la definiciónde un

nuevo esquema de conducción para la escuela y el complejo didáctico productivo...

La Comisión de Padres propone la designaciónde un Director y un Vicedirector

mediante el procedimiento de un concurso abierto, por antecedentes y oposición.
Creemos que las bases del concurso deben prever que uno de los directivos sea

ingeniero agrónomoy, en ambos casos, disponer de antecedentes docentes

suficientes. Entendemos también,fundamental, que el jurado esté integrado por

7g
Como se dijera al describir esta modalidad de participación,400 personas asistieron al primer encuentro

denominado Evaluación Conjunta, en mayo de 1991; mientras que Ia concurrencia disminuyóa 70 personas

para el tercer encuentro llevado a cabo en junio de 1992 (CapítuloVl-6.6.1)
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todos los sectores que conviven en la EMETA: docentes, estudiantes, padres y

jurados externos a la institución. Asimismo se deberia estudiar la modalidad

contractual que garantice una permanencia en los cargos de, como minimo, tres

años. Solicitamos a Ud. el análisis e implementaciónde nuestro pedido, en los

tiempos adecuados, para que el próximociclo lectivo se inicie con los directivos a

designar, ya en funciones..." (Nota de padres a la dirección de la UEP).

A partir de la renuncia de FP a la coordinación de la escuela, la secretaria pedagógica(NY)

asume dicha función en forma provisoria a la espera de una solución definitiva ta| como

solicitan los padres en la nota anterior, haciéndose cargo de la misma desde octubre a

diciembre de 1993. Mientras tanto continuaban las gestiones destinadas a resolver este

tema, con la meta de conformar un equipo de conducción que asumiera por concurso y

con el compromiso de una permanencia no menor a tres años en el cargo.

Una nueva Nota de los padres al Director de la UEP, del 15 de noviembre de 1993, da

cuenta de que la anterior fue respondida“y que continuaban los trámites relacionados al

tema en cuestión,al que se le suma la necesidad de abordar el problema de la no

conclusión de las obras de infraestructura agropecuaria:

”Deseo expresar a Ud. mi coincidencia con los términos de la nota de referencia. Lei

la misma en la reunión del 13 del corriente de representaciónde padres, centro de

estudiantes, docentes, auxiliares y dirección del establecimiento, donde surgieron

propuestas para normalizar la conducción de la escuela en el sentido que usted

expone. Entiendo que la mencionada reunión,tanto por la representatividad como

por la calidad de la discusión y de las propuestas, resulta evidencia importante de

la madurez y seriedad de los sectores protagónicos,como lo señala Ud. en su nota y

que estimo es fruto de la aplicacióndel plan institucional que ha permitido

establecer un marco de diálogoy participacióndemocrática.... Se puso en claro,

también,que nadie visualiza urgencia alguna en desligar a la Escuela de la UEP, se

ratificóuna vez mas la importancia primordial de la autarquia que ese vinculo

facilita y la necesidad de estudiar con tranquilidad una propuesta adecuada para

salvaguardar los rasgos fundamentales del proyecto educativo una vez que la UEP

cese en sus funciones. También se coincidió... constituir una comisión para formular

una propuesta única de estructura de conducción y simultáneamente avanzar en la

formulaciónde los perfiles de un concurso para elegir esas autoridades. Por ello se

3°
No fue posible localizar dicho texto
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solicita a Ud. convocar a sesión extraordinaria del Consejo Asesor, en fecha lo más

inmediato posible, para que formule el análisis y asesoramiento que le compete.

Me parece importante incluir en el orden del día,un segundo punto referido al pian

de obras a ejecutar, otro tema clave y crítico para la vida de la institución,sobre el

cual la opinióne intervención del Consejo Asesor resultará útil..." (Nota de ios

pad res al Director dela UEP).

El 19 de diciembre de 1993 se lleva a cabo la solicitada reunión extraordinaria del Consejo

Asesor y un padre a cargo de Ia presidencia de dicho Consejo envía el 3 de diciembre, una

Nota ai Director dela UEP expiicitando lo resuelto sobre ei tema de la conducción.

”Cumploen poner en su conocimiento Io resuelto por el Consejo Asesor de la

EMET A respecto al tema de la conducción del establecimiento, segúnlo tratado en

la sesión del primero del corriente mes. El Consejo Asesor consideró necesario el

llamado a concurso para cubrir los siguientes cargos: Director, Secretario de

Investigacióny Extensión y Secretario de Producción. Consideró correctas las bases

que, para tal llamado propuso la UEP con fecha 30-11-93, con las siguientes

modificaciones: no concursar la Secretaria Pedagógica,en cambio concursar la

Secretaria de Investigacióny Extensión. Los representantes de los padres en el

jurado del concurso serán los dos delegados en el Consejo Asesor o los dos padres

que la Comisión de Padres especificamente designe para esta tarea. Además se

invitará a la Lic. L.F a asesorar al jurado. El Consejo Asesor consideró que e/ jurado

adopte como parte de su documentación la propuesta de llamado a concurso

consensuada entre la Comisión de Padres, el Centro de Estudiantes y

representantes de docentes y auxiliares, oportunamente ajustada y corregida con

esa Dirección. Agradeceréa Ud. que cuando esté elaborado el texto oficial del

llamado a aspirantes a utilizar para la difusiónpública,haga llegar copia del mismo

a todos los miembros del Consejo Asesor” (Nota dei Consejo Asesor a la UEP).

El mismo 3 de diciembre de 1993 el Director de la UEP hace llegar a la Secretaria de

Educación (a cargo del CPE) la Nota N9 303 en Ia cual le hace saber lo resuelto por ei

Consejo Asesor respecto del llamado a concurso y le comunica que, de no mediar

inconvenientes, se realizará tal llamado para cubrir los cargos de conducción de la escuela.

La Secretaria no responde ia Nota mencionada y, ante ello, los padres piden una

entrevista al Secretario de Educación. El 21 de diciembre de 1993 son atendidos por el
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Subsecretario. Lo conversado durante la misma es comunicado por Nota al Director de la

UEP, el 26 de diciembre del corriente año:

"informo a Ud. que respondiendo a una inquietud de los padres obtuvimos una

entrevista con el Lic. R G., en el Consejo Provincial de Educación. La misma tuvo

lugar el pasado 21 y los representantes de los padres procedímosa explicar a dicho

funcionario... el proceso vivido en la escuela EMETA de P/ottier, y la conclusión del

mismo en una propuesta de llamado a concurso para seleccionar a un director y los

secretarios de producción,y de investigacióny extensión,resultado de un rico

debate y del logro de un consenso entre los sectores protagónicosde la

institución.... El Lic. G... coincidió con la preocupaciónde los padres de dotar de una

conducción adecuada al establecimiento para el inicio del ciclo lectivo 1994.

Aunque señaló que la modalidad de selección podia ser o no por concurso. Todo lo

conversado con el Subsecretario...fue para nosotros Ia primera informaciónoficial

de que el CPE se prepara para incorporar a la EME TA en su Dirección de Enseñanza

Media, concluyendo su dependencia de la UEP, El Sr. Subsecretario estimó en un

año el periodo de inevitable transición que implicarála transferencia. Nosotros, a

su vez, pusimos de manifiesto nuestra opiniónde que el inmediato llamado a

concurso no impedíao complicaba el posible proceso de transferencia y reiteramos

al Subsecretario nuestra solicitud de autorización del aviso de publicidad del

concurso que la UEP habia elevado al Consejo. El Lic. G. expresóla no disponibilidad

de esa Subsecretaría de proceder en tal sentido. Al mismo tiempo se comprometió
a concretar una entrevista entre la Directora de Enseñanza Media y la Comisión de

Padres. Deseamos señalar al Sr. Director con la sinceridad que nos ha

caracterizado, que al culminar el año -coincidiendo con lo que quizássea un difícil

momento de inflexiónen la vida de la EMETA- nos resulta la sensación de un

divorcio entre los lineamientos y las instancias jerárquicossuperiores y nuestras

necesidades. Nos preguntamos si es correcto y justo que sea en lo referido al tema

de la conducción de la escuela, como en el de la paralizada obra del sector de

agroindustrias (ambas cuestiones claves)... resulten supeditadas en tiempos y

modos de resolución,a reaorganizaciones institucionales de carácter esencialmente

superestructural... Como entendemos que ninguna norma explica que estos

organismos...no actúen la decisión que hemos requerido nos vemos obligados a

trasladar nuestra inquietud a la máxima instancia del Poder Ejecutivo, al Sr,

Gobernador" (Nota del Consejo Asesor de ia Escuela ai Director de la UEP).

D.1.3) Asume como séptimodirector, un docente del área agropecuaria (EF)
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Finalizando el mes de diciembre debe resolverse nuevamente un cambio en la conducción

del establecimiento en tanto, la secretaria pedagógicaa cargo del mismo había anunciado

su compromiso hasta fin de este año y presenta su renuncia (Nota del 11 de marzo de

1994). El director de Ia UEP hace entonces el ofrecimiento a un integrante del área de

prácticasagropecuarias quien se hace cargo de la escuela a partir de ese momento; lo cual

implica que por primera vez un docente de la escuela ocupa esta posición.Este hecho

produce nuevas conmociones en el ámbito escolar que se manifiestan en divisiones entre

los docentes, ataques y críticas a quien ocupa la coordinación del establecimiento e

intensificación de contactos diversos con el CPE para resolver la problemáticade la

conducción.

”La conmoción generada por el nombramiento de E. fue algo que me sorprendióya

que era uno de los docentes que contaba con mas consenso dentro de la escuela"

(entrevista a ex director de la UEP, RMG).

Resulta significativo el testimonio de la persona que sume la dirección del establecimiento

en estos momentos, quien se refiere a la reacción de los docentes y a las presiones vividas

desde tal posición

"Me acuerdo cuando me llamó R. Estaba con un grupo de padres y me dijo, ‘E.

queremos que seas el Coordinador de la Escuela’,’¿te parece R. le dije, tendrías que

hablar con los docentes’. Los padres me apoyaban, pero después...!El que estaba

como docente de informáticafue uno de los que hicieron Ia reunión cuando yo

asumi y me dijo que los había traicionado a todos por haber aceptado. Muchas

veces me sentí re solo, parecíaque estaban esperando cualquier movimiento para

darte con todo. Me decían,“uy!vos estás haciendo esto porque seguro te vas a

proponer para otra cosa! Fue así,la dirección de esa escuela siempre estuvo muy

cuestionada y se utilizó para hacer catarsis, para depositar. Siendo Director,

hicieras o no hicieras ‘te daban’,era como una catarsis, era suficiente que subieras

para darte y eso nunca se trató en su momento, nos daban con un caño,siempre

había algo. A E. (nombra a otra persona que ocupara la dirección)le daban con “un

caño’,le decian ‘chapatin’por la forma de caminar; o sea que la crítica no se

centraiizaba solo en la tarea sino que se mezciaba lo personal. Era una

desvalorización continua del que estaba arriba. Fijate, ¿quiénte cuestionaba a vos

cuando estabas en la secretaria pedagógicaP, nadie, al contrario, vos te ganaste el

lugar, nadie nunca pudo haber dicho que vos te quedaste tomando mate en un box,
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al contrario, pensabas que eras San Cayetano por que pasabas por los boxes y

dejabas trabajo. En cambio cuando estuviste en la dirección... ¡por favori. Me

acuerdo de la última reunión,me habías dicho ‘E. quiero que me acompañes’con la

famosa teoría del ‘piloto’,pero era pura catarsis. No solo te daban a vos, le daban

a todo el que sub/a; sin embargo, ninguno de los que estuvimos en la conducción

tiramos la pelota de vuelta a los docentes...parecia que estábamos ¡ncapacitados
de responder, no se por qué,a Io mejor porque no se pudo trabajar como equipo de

conducción con las cinco Secretarias juntas, no se.” (entrevista a ex docente y ex

director, EF).

Mientras esto acontecía dentro de la escuela, la dirección de la UEP daba continuidad a los

trámites destinados a resolver la conformación de la conducción con vistas al ciclo lectivo

1994. Las diferentes Notas enviadas a la Secretaría de Educación,no habían tenido

respuesta.

Igualmente, el 23 de febrero de 1994, el director de la UEP hace llegar al Subsecretario de

Educación del CPE, una nueva Nota (la N9 028/94) en la cual se reitera la solicitud de

autorización para cubrir por concurso el cargo de dirección de la escuela en la cual se

adjunta el modelo de llamado público.En la misma se señala que el jurado estaría

constituido por el Presidente del Consejo Asesor de la Escuela (un padre); por un

representante de la Dirección General de Enseñanza Media y un representante del sector

docente

La información relevada indica que hacia fines de abril 1994 este tema seguíasin

resolución. Una nueva Nota de la UEP (N9 062/94) al Subsecretario de Educación,con

fecha 25 de abril de 1994 da cuenta que no se había logrado la respuesta solicitada y que

se continuaba reclamando el llamado a concurso para cubrir al cargo de Director del

establecimiento:

”Por la presente me dirijo a Ud. en relación con el concurso de Director de la

Escuela EME TA. Como ya lo expresa anteriormente creo importante el llamado a

concurso de ese cargo ya que, de esta manera, se estaría dando un paso

importante en la conformaciónde equipo de conducción que requiere el Proyecto

Educativo" (Nota del Director de la UEP al Subsecretario de Educación).

Mientras tanto se encontraba a cargo de la conducción del establecimiento el Ing.

Agrónomo,docente del área de prácticasagropecuarias. Su testimonio parece hacer

TESIS DE DOCTORADO — NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA V LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



292

referencia, además,a la conflictividad relacionada con modalidad de designaciónde los

directores

"Yo fuí el último Coordinador EMETA y el primer Director de EPEA por concurso.

¿Sabespor que tomé la dirección de EPEA en 1995?, para demostrar/e a M. y a todo

ese grupo que no era por ‘dedo’ que asumia la dirección,sino también por

concurso...” (entrevista a ex docente y ex director, E..F).

En el mes de mayo de 1994 este tema seguíasin respuestas por parte de la Secretaría de

Educación y sin poder ser resuelto desde la escuela. A mediados de este mes las

autoridades educativas nombran un ingeniero agrónomoexterno al establecimiento como

rector organizador (CA), cargo refrendado por Decreto N9 0973/94 del Poder Ejecutivo.

E) Se vuelven más explícitaslas amenazas del contexto

De acuerdo con la información precedente, la situación del establecimiento educativo se

tomaba cada vez más crítica en tanto a las dificultades internas se sumaban las posiciones

de diferentes sectores del entorno que iban configurando, para los miembros de la

institución,la vivencia de un contexto amenazante. Segúnla información analizada tal

contexto amenazante parecíamanifestarse a través de tres cuestiones:

o ausencia de respuestas a necesidades planteadas por el establecimiento educativo;

o comentarios atribuidos a los diferentes sectores o grupos y articulación de estos

sectores en la crítica y,

o percepciones de los integrantes del establecimiento, referidas al poder politico

local.

E.1) Sobre la ausencia de respuestas a las necesidades de funcionamiento del

establecimiento

Segúnla información analizada, y tal como quedara expuesto en los apartados anteriores,

esta situación se manifestaba en la falta de respuestas de las autoridades de la provincia a

las gestiones que se realizaban ente la Secretaría de Obras Públicas y la Secretaría de

Educación,en relación con la producciónagropecuaria —obras y recursos y la conducción
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del establecimiento; a lo que se suman las faltas de respuestas a otros aspectos, como

puede verse a continuación

Hacia fines de 1993 la Unidad Ejecutora Central (UEC) anunciaba que se acercaba la

finalización del financiamiento para |os cargos especiales del programa. Ante ello, el 6 de

diciembre de 1993 el director de la UEP (RMG) hace conocer su opinióna las autoridades

educativas provinciales, señalando la importancia de dar continuidad al equipo de trabajo

para no perjudicar el desenvolvimiento del proyecto.

”...el fin del financiamiento... no afecta a nuestra Unidad Ejecutora ya que en

previsiónde esta situación hemos venido reduciendo el personal a un minimo que

está dentro de la planta provincial. Debido a la idoneidad técnica de este

organismo y a su relación con las unidades educativas a evaluar... estimo que es

esta unidad ejecutora a quien le compete continuar con el seguimiento hasta tanto

no se cuente con un marco institucional especifico. En relación a ese marco

institucional creo importante mantener la continuidad del programa y evitar lo

ocurrido en otras provincias donde decisiones politicas han impactado sobre los

proyectos innovadores perdiéndoseel esfuerzo de años e importantes inversiones; y

lo que es más grave, arrastrando consiga alumnos, profesores y padres por el

camino de la frustración.En el casa de nuestra provincia el Proyecto Educativo dela

Escuela y de los Puestos de Capacitaciónestán en pleno arranque y, por lo tanto, en

su etapa más critica y sensible a los avances y retrocesos...”

Dado que esta nota no obtuvo respuesta (de entrevista al ex director de la UEP, RMG), en

una nueva Nota del 27 de diciembre de 1993 plantea la situación crítica por la que

atravesaba el establecimiento, deja explícitala falta de apoyo politico y pone a

consideración de la Secretaría de Educación su continuidad en el cargo, lo que tampoco es

respondido.

"Por la presente me dirijo a usted a los efectos de informarle que las unidades

educativas del Programa EMETA (la escuela y los cuatro centros de educación no

formal) viven un momento de incertidumbre debido a la indefiniciónque se

presenta para el futuro del proyecto. La Unidad Ejecutora no tiene respuesta sobre

ese futuro, por lo tanto tampoco puede contribuir a que se trabaje con la serenidad

necesaria en un proyecto que siempre se ha caracterizado por un alto grado de

motivación. No es momento de hablar de los logros del Programa, pero creo, si, que

es conveniente que se escuche a los principales protagonistas y especialmente a los
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sectores productivos. Seria interesante conocer la opiniónde todos los sectores que

participan en el proyecto a través del Consejo Asesor...

En lo que a mi respecta le debo manifestar que el EMETA Neuquénha sido

diseñado como un Proyecto didáctico-productivodestinado a incidir, directamente,

en el sector agropecuario y, de esta manera, contribuir al cambio cultural que

necesita imperiosamente la provincia.

Desaprovechar el trabajo de años y una inversión superior a los 5 millones de

dólares no parece lo más oportuno. La crisis ha posibilitado que proyectos de este

tipo despierten expectativas en sectores tradicionalmente distantes de la

educación,como son las organizaciones de productores. Hoy en día podemos decir

que el Programa EMETA tiene estrechas relaciones con CANEFIBJ,CAFIBZ,las Cuatro

Cámaras de Productores —Neuquén,Plottier, Centenario y San Patricio del Chañar-;

Cooperativa de Productores independientes; Asociación Rural del Norte Neuquino y

organizaciones de fomento rural. Esto quiere decir que hay un puente entre la

educación y la producción,sectores tradicionalmente divorciados.

Por todo esto le solicito al Sr. Secretario de Educación un reunión que permita

profundizar estos aspectos e incluso evaluar, con franqueza, la conveniencia o no

de que el suscrito continúe al frente del Programa; ya que, tal como se vienen

presentando los acontecimientos me inclino a pensar que no tengo el respaldo

necesario por parte de esa Secretaria, para la tarea; por lo tanto lo mas

conveniente sería que deje una función que, desde octubre de 1987 vengo

desempeñandojunto con un equipo que a puesto lo mejor de si (Nota del Director

de la UEP al Secretario de Educación de la Provincia a cargo del CPE).

El 31 de enero de 1994, por Nota 014 el director de Ia UEP invita a Ia Directora Provincial

de Enseñanza Media (SC) a visitar Ia Unidad Ejecutora Provincial, la Escuela EMETA y el

Puesto de CapacitaciónN9 1 de Plottier,

”Esta visita nunca se concretó y la funcionara concurre por primera vez a la escuela

el dia en que se produce la interrupcióndel proyecto" (entrevista a ex director de la

UEP, RMG).

Ei 9 de mayo de 1994, pocos dias antes de la interrupcióndela experiencia, el director de

la UEP envia la Nota 078 —que, segúnsu testimonio, tampoco obtiene respuesta desde Ia

m
Cámara Neuquina de Fruticultores Integrados

B)
Cámara Argentina de Fruticultores Integrados
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Secretaria de Educación- donde vuelve realizar la propuesta que ya presentara en el año

1993 a personal del establecimiento y al Consejo Asesor de Ia Escuela:

Crear un complejo didáctico-productivoque funcione como un sistema que articule

la escuela, los centros de educación no formal y otras instalaciones productivas. Se

estaría hablando en este caso de

”...un establecimiento experimental del sistema educativo, dependiente del CPE,

pero ligado a un complejo autárquicodonde intervienen otros sectores ligados al

quehacer agropecuar¡o...:el Ministerio de la Producción,INTA, COPADE, las

cámaras,los productores, etc. El complejo podria ser la institución ag/utinante de

un proyecto de transformaciónagropecuaria, basado en el conocimiento, la

tecnologia y la investigación...”

Con fecha 11 de mayo de 1994, el Director de la UEP (RMG) da a conocer un Informe de

carácter interno titulado: ”En que temas no hemos tenido respuestas”en el cual especifica

Ia crítica situación respeto de las relaciones entre Ia dirección del Programa y Ias

autoridades educativas de la provincia. En el mismo expresaba:

”Referentea la obra: un año parada, infinidad de Notas, gestiones personales

mias, del Presidente del consejo Asesor, de los padres, de los chicos (ante e/

Subsecretario de Obras Públicas y autoridades de Educación)”
Concurso para Ia conducción de la escuela: gestiones personales ante el

Subsecretario de Educación;Notas en diciembre, febrero y abril; gestiones de un

grupo de padres que intentaron hablar con el Ing. M (Secretario de Educación),

pero los recibió el Subsecretario

Planta de personal: Nota y expediente con dictamen favorable de la Supervisora

del CPE solicitando la ampliaciónde Ia planta funcional docente de la escuela para

atender el incremento de matricula, en noviembre de 1993 y hasta el momento sin

ningúntipo de respuesta.

83
Cabe recordar que sobre esta situación se detectaron diez (10) Notas de la dirección de Ia UEP solicitando

dar continuidad a las obras e informando sobre las gestiones realizadas: nueve (9) a las autoridades de la

provincia en su mayoria sin respuesta- y una (1) a Diputados Provinciales requiriendo de sus "buenos

oficios" frente al tema. Tales notas configuran una situación que permite dar cuenta de esta problemática;
como también,de la creciente falta de apoyo aI proyecto por parte del gobierno provincial (CapítuloVí-

6.6.2—A.1)"Se vuelven mas explícitaslas dificuitades para poner en marcha Ia producción")
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Invitaciones: reiteradas veces se ha invitado a las autoridades educativas a

concurrir al establecimiento; por ejemplo, participar en la entrega de parcelas a los

ingresantes 93 (estuvieron los Municipios, el Concejo Deliberante, el Consejo

Asesor, padres, etc. ). Primer encuentro de alumnos y productores en noviembre 93.

Participaron los productores..., el Ministro de la Producción,los lntendentes..., mas

de 200 personas con delegaciones de los EMETA del interior; Educación ausente.

invitación por Nota y telefónicaen febrero 94, a la Directora de Enseñanza Media,

para conocer el proyecto. Promesas de concurrir hasta ahora no concretadas. A las

reuniones del Consejo Asesor de la Escuela concurren, además de los delegados de

los sectores (padres, alumnos, docentes, no docentes), INTA, COPADE,

Municipalidad de P/ottier y Universidad. El único que no participónunca fue el

representante del CPE. Afin de año hubo una reunión en la Unidad Ejecutora con la

participaciónde las más altas autoridades de las cámaras de productores de la

zona..., el motivo fue conocer el proyecta y ver sus alcances. Fue una experiencia

muy interesante para la relación educación - producción.Las autoridades

educativas no estuvieron

Aspectos puntuales: los aspectos puntuales si bien son menores hacen al

funcionamiento de la institución y por momentos generan graves problemas; como

ser el retiro del personal de seguridad (aparentemente por falta de pago). Debido a

la ubicación de la escuela y al tipo de bienes, el riesgo es muy grande y ya se han

producido robos de animales, entre otras cosas. Las cubiertas para la camioneta, la

inclusión en el plan de mantenimiento de edificios escolares, conexión de gas a dos

aulas nuevas, aprobacióndel plan de estudios, entre otros

Audiencias: Durante el año 1993 le pedi audiencia al Sr. Secretario de Educación

ocho veces. Siete de ellas telefónicamentea través de la secretaria, tal como me lo

indicare él mismo y, la última,por escrito. Nunca hubo respuesta de ningúntipo. En

esa última puse a disposiciónla renuncia como una forma de subsanar los

problemas, pero tampoco supe el resultado. Con el Sr. Subsecretario, con qui'en me

une una amistad de muchos años me resulta muy difíciltener contacto. Ni siquiera

telefónico".

E.2) Sobre comentarios atribuidos a los diferentes sectores o grupos

En este aspecto las personas entrevistadas señalan haber sido destinatarias de

comentarios 0 haber escuchado expresiones adversas acerca del establecimiento

educativo y sus características.Expresaron que lo que se decía o lo que les decían acerca

de la escueia impactaba fuertemente en ellos haciéndoles sentir dudas acerca dei
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proyecto, sensación de desprecio, de abandono y amenaza de exclusión por parte de

otros sectores del sistema educativo. ”...era muy fuerte lo que se veía desde afuera”,

señalaba uno de los docentes en su entrevista.

Tales comentarios se referían al financiamiento del programa (préstamoBID); a la

organizaciónde la escuela y del trabajo (formas de ingreso, cargos, vinculación laboral por

contrato, ciclo lectivo, evaluación)y a las instalaciones y equipamiento como condiciones

que la hacían diferente del resto de los establecimientos de la provincia. En relación con

ello se señalaban los perjuicios que el proyecto iba a ocasionar al conjunto de la

educación;los privilegios con los que contaba y la injusticia que esto implicaba para el

resto. Sin embargo son prácticamenteinexistentes las referencias al modelo de enseñanza

y al diseño curricular que se trataba de implementar en el establecimiento.

Estas críticas provenían,segúnlos entrevistados, de personas o grupos vinculados al

quehacer educativo y de otros miembros de la comunidad; criticas que, segúnseñalan,se

articulaban en oposiciónal proyecto de cambio. Los sectores a los que aludieron fueron

los siguientes:

Supervisores escolares,

Vocal —gremial-del Consejo Provincial de Educación

Otros integrantes del gremio docente,

Docentes de diferentes escuelas,

Director de la otra escuela agropecuaria de la provincia (EPEA 1),

Docentes que se fueron de la escuela,

Docentes que no pudieron ingresar,

Docentes de la Universidad,

Padres de chicos que no ingresaronOOOOOOOOOOOtras personas de la comunidad vinculadas a miembros de la escuela

Supervisores de Enseñanza Media

Se les atribuye haber seña/ado peligros para el sistema educativo derivados de la

aplicacióndel proyecto en términos de caos y desorganizacióny, haber responsabilizado a

quienes participaban en el mismo. Uno de los testimonios expresa que este sector

reaccionaba en oposicióna todo cambio que se intentara hacer dentro del sistema

educativo, no solo con referencia a EMETA.
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”Yo sabia de colegas supervisores que ”tiraban aceite caliente". ”Es un quilombo

esa escuela" decian. Lo que pasaba es que la comparaban con la escuela de en

frente que tenia una reglamentacióncon documentos establecidos, con un régimen

de división del año académico igual que todas las escuelas de la provincia, que era

igual a todo lo que estaba dentro del sistema,‘entonces, a esto, lo veian como un

quilombo. En realidad era otro orden, pero no lo entendI'an..." (entrevista a ex

director, CM).

”...la comunidad educativa de afuera, específicamentelos supervisores de otras

escuelas que no tenían mucha cabida acá decian muchas cosas. Yo conocia

algunos que me decian "ustedes se están cavando la propia fosa" o, "ustedes sigan

con eso que nos van a llevar arrastrados a todos al mismo lugar" (entrevista a ex

auxiliar docente, ER).

”Para los supen/isores cualquier cosa diferente es una afrenta a los largos años de

servicio profesional y no solo EMET A. O sea, lo distinto era visto como amenazador

y la EPEA 2 sigue siendo distinta porque es la única escuela agropecuaria de la

Confluencia y por que no tiene nada que ver con la EPEA 1 de Las Ovejas (entrevista

a ex docente, MP).

Vocal por el gremio docente, en el Consejo Provincial de Educación

El testimonio hace referencia a la posiciónde tal autoridad educativa en momentos en

que, ya interrumpido el proyecto experimental, miembros del establecimiento

buscaban apoyo para sostenerlo. Segúnse señala la persona mencionada mostró una

actitud de venganza por haber sido dejado afuera de la experiencia y,

paradójicamente,desacuerdo con los modos de selección e ingreso; en tanto, de

haber ingresado lo hubiera hecho a través de las formas que cuestionaba

”¿Vos estabas cuando estuvo este que era Vocal del Consejo, un tal AR? (dice el

entrevistado dirigiéndosea la entrevistadora que fuera secretaria pedagógicadel

establecimiento) Se hizo una reunión grande en la biblioteca para ver como se

armaba la defensa de la escuela. Era una reunión en la que se estaba peleando la

continuidad de la experiencia, del sistema, las caracter/'sticas, los tiempos, los

espacios. O sea, se estaba peleando el proyecto. Habíamos salido a buscar apoyo
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de todos los Vocales y el tipo se vino con un ‘facturón’.Fue a poco de la

intervención,lo primero que dijo fue ¿se acuerdan cuando se hizo la selección para

esto y yo no pude entrar? O sea, vino con factura A, B, C...Fue lo primero que dijo y

ese que era un’ pelagato’,así que imaginate mas arriba. Cayó a la escuela

endiigando que no habia podido ingresar; pero, además,diciendo todo lo que habia

significado Ia escuela en cuanto a poner en tela de juicio el Estatuto del Docente,

iniciar otra forma de selección del personal, etc. "(entrevista a ex coordinador de

auxiliares docentes, CP).

Otros integrantes del gremio docente (segúnintegrantes del establecimiento)

Segúnlo que se señala,integrantes de gremio docente se oponian a la organizacióndel

trabajo definida: cargos, formas de ingreso, contratos, evaluación del personal,

dependencia del establecimiento, entre otros aspectos. Asimismo y a raiz de tales

características y del aporte financiero del BID calificaban al establecimiento como:

privilegiado, que generaba injusticia, privatista, que provocaba precarizaciónlaboral, que

implicaba la entrada a la Ley Federal de Educación. Algunos testimonios destacan, por otra

parte, que el gremio temía que el proyecto se instalara modificando las normas laborales y

desarticulando la organizacióngremial.

"Yo he tenido discusiones aberrantes con gente del gremio, ¡cuántoles molestaba

que fuéramosdiferentes! Decian por ejemplo ”ustede5 generan una diferencia

abismal con otros docentes por que tienen plata del BID y a eso no lo podemos

defender". Decian también "los cargos son un privilegio enorme para una sola

escuela, es algo para unos pocos" (entrevista a ex secretaria de investigacióny

extensión,0B).

”E/ gremio nos detestaba porque decian que nos pagaban en dólares,porque

estábamos contratados, porque ese contrato dependíade una evaluación interna,

porque no estábamos en el listado y porque teníamos lo que todos los docentes

deseaban ¡trabajaren una sola escuela! Tampoco nos querian por la dependencia

de la escuela de la UEP y de esta del Ministerio de Educación” (entrevista a ex

docente y ex director, EF).

”Yo me acuerdo que el gremio decia ”esto es una escuela privada". En muchas

reuniones nos preguntaban si era una escuela privada o una escuela pública,
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¡cuántasveces tuvimos que explicar que no, que era una escuela pública!Decían

esto por Ia forma de ingreso diferente, en comparacióncon la provincia”

(entrevista a ex auxiliar docente SC).

"El gremio estaba en contra de la forma de ingreso y de que fuéramoscontratados.

Le tenía miedo al proyecto, parecíaque el sistema que tenia EMETA los iba a

desarticular, a desmembrar” (entrevista a ex auxiliar docente, MG).

”...había algo como de cambio mucho más profundo, como de experimento para

algo mucho más grande a nivel general. Por ejemplo del tema de los contratos se

decia... que tal vez era una prueba piloto para el futuro, que si andaban bien y

daban resultado se podia generalizar. Se decia, además que era la entrada para la

Ley Federal de Educación" (entrevista a ex auxiliar docente, ER).

”Del sindicato yo he escuchado mucho. Decían que era la privatización,la

precarizaciónlaboral, la escuela manejada por la empresa, por el BID, que era

engrosar la deuda externa. Decían que EME TA era un proyecto del Banco Mundial.

Pero no decian que en realidad el temor de ellos era que les cambien las normas de

relación laboral..." (entrevista a ex director de la escuela, CM).

”Gente del gremio nos decia que en Ia escuela formábamos”peonesrurales”

(entrevista a ex docente, AP).

”Si bien tengo muchas diferencias con las conducciones gremiales, si creo que el

sistema de contratación de E META se enmarcaba en las prácticasde precarización

laboral de los 90" (entrevista a ex docente, MP).

Docentes de otras escuelas del sistema

Los siguientes testimonios expresan que docentes de otras escuelas señalaban las

diferentes condiciones de trabajo logradas a raíz del financiamiento especial con el que

contaba la experiencia. En este caso el acento era puesto en las instalaciones, en el

equipamiento y, al igual que las opiniones anteriores, en la situación de privilegio que

tales condiciones generaban. Coinciden con la organizacióngremial en calificar al

establecimiento como una escuela privada. También algunos testimonios señalan una

coincidencia con los dichos provenientes del gremio referidos al temor que generaba la
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experiencia por la posibilidad de que a partir de la misma se modifiquen "las reglas de

juego", se cambien las horas cátedra por cargos, perjudicando a aquellos que con un

número reducido de horas podíanacceder al beneficio de la obra social.

”Esas condiciones diferentes que teníamos era lo que repercutia en otras escuelas.

Yo, como trabajaba en otras escuelas veia lo que estaba pasando. ¡Ah ustedes

tienen plata del BID por eso funcionan, por eso trabajan asi" se decia. Y uno tenía

que revertir toda esa subjetividad y defender, sola, todo el trabajo que una estaba

haciendo. Eso fue terrible. En mi caso una sensación de desprecio, de abandono..."

(entrevista a ex docente, SB).

"Había oposicióndesde adentro pero también ataque desde afuera. Los docentes

de otras escuelas decían ”iah vos vas a E ME TA, mirá que equipamiento que tienen,

que gimnasio, que instalaciones! Encima nosotros, cuando venia alguien teniamos

la costumbre de mostrar: ”¡miren la biblioteca que tenemos...! las sillas que

teníamos! Todas las semanas se hacía limpieza general entre los docentes y los

alumnos, ¡Y nosotros mostrábamos!" (entrevista a ex docente, MD).

"Si, creo que los docentes de otros establecimientos, en general, vieron a la EMETA

como un lugar de privilegio" (entrevista a ex docente, MP).

”Habia docentes que tenian miedo que les cambien las reglas de juego. Varios eran

profesionales o técnicos que tenian otro laburo y en la hora cátedra encajaban

bien y tenian obra social. Entonces con dos horitas, tres horitas... En cambio el

proyecto parecia que venía a cambiar esas reglas de juego, por lo tanto muchos

que estaban solo con unas horitas para tener institutomquedabanfuera deljuego y

a eso no lo querían"(entrevista a ex auxiliar docente, SC).

Director de la Escuela Provincial de Educación Agropecuaria N9 1 (EPEA 1)

Como se explicara al desarrollar el "contexto histórico situacional" (CapítuloV), en el

norte de la provincia se había fundado en el año 1986 —y continúa funcionando en la

actualidad- un bachillerato con orientación agropecuaria.

B4
Se refiere al Instituto de Seguridad Social de Neuquén,la obra social de los empleados públicosde la

provincia
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El testimonio que sigue expresa que el director de dicho establecimiento manifestaba su

enojo frente a las condiciones de infraestructura y equipamiento con las que contaba

EMETA a diferencia de la falta de las mismas, que caracterizaba el funcionamiento de la

escuela que dirigía.
"Yo estuve trabajando en Las Ovejas“,en la EPEA 1 y, después,el director estuvo

varias veces en la escuela. Ver lo que teníamos les daba mucha bronca. Ellos, hace,

recién,más o menos cuatro o cinco años que tienen un edificio. Era una escuelíta

chiquita, habían pedido un aula y le mandaron un tráiler. Y decían ”ustedes tienen

de todo" (entrevista a ex docente y ex director. EF).

Docentes dela Universidad

Algunos docentes de la escuela cursaban, simultáneamente,estudios en la Universidad

Nacional del Comahue. Son ellos los que comentan sobre expresiones de docentes de

dicha Universidad. En este caso el establecimiento educativo era calificado como aislado y

cerrado, también a consecuencia de las diferentes condiciones de trabajo, de organización

y de recursos con las que contaba.

”En algúnmomento, en algunos de los exámenes que tenI'amos en la Universidad,

la profesora que nos tomaba me dijo: ”¿ustedesno piensan que fueron un gheto?”

Y lo decía con bronca porque teníamos todas esas condiciones tan anheladas por

todos. Otros decían lo mismo” (entrevista a ex docente, AP).

”Yo me acuerdo de una materia que teniamos en la Universidad, se llamaba

”Problemát¡ca...". Habíamos hecho un trabajo sobre E META, decíamos como era, la

estructura que tenI'a y demás y la profesora nos preguntó,en un momento, si no

creíamos que eso era una isla... En la Universidad algunos siempre tiraban cosas en

contra, otros te preguntaban...”(entrevista a ex auxiliar docente, AC).

Docentes que se fueron de la escuela

B5
Localidad del norte de la provincia, departamento Minas, donde se encuentra ubicada la EPEA1
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Ya se señalara al relatar los hechos acontecidos del primer período"Tiempo de Inicio y

puesta a prueba”86que, hacia fines de 1991 y comienzos de 1992 tres docentes dejan el

establecimiento educativo. Segúnlos testimonios incluidos en el punto al que se hace

referencia, las personas que se van del establecimiento planteaban desacuerdos con

referencia al manejo de la produccióny críticas acerca de la participación.

Por otra parte, los siguientes, expresan que los motivos de alejamiento tenían que ver con

dudas y falta de confianza respecto del manejo de los recursos materiales y económicos

con los que contaba el establecimiento; así como con el poder sobre el proyecto.

"Hubo gente que se fue mal de la escuela y que se sumaron a los de afuera.

Planteaban cuestiones sobre quien se hacía cargo del comedor, quien hacía las

compras, como se manejaba el dinero, como se manejaba el pañol,que el pañolera

un lugar de poder. También tenían planteos sobre las parcelas, el ciclo de verano"

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

"Una de las crI'ticas fuertes era el manejo de los fondos, de los recursos. Habla

desconfianza respecto del manejo de los fondos del comedor, por ejemplo. De esto

se hablaba adentro y afuera" (entrevista a ex docente, AP).

Docentes que no pudieron ingresar

Tal como se dijera anteriormente“,en la escuela se aplicaba un sistema de selección de

los profesores basado en presentaciónde antecedentes, y entrevista con una comisión de

miembros de la institución especialmente conformada para ello. Dicho mecanismo de

selección e ingreso funcionaba fuera de las normas fijadas por el Estatuto del Docente

Provincial

Los testimonios manifiestan que aquellos aspirantes que no eran seleccionados para

ingresar al establecimiento criticaban, luego, la modalidad, señalando que el ingreso había

sido "a dedo"; y derivando de tal situación sentimientos de enojo, de haber sido

rechazados y de venganza.

afiverzcapítuloVI-6.6.1-6.6.1.2.— Primer momento especialmente crítico,Y) ”Se produce la primera renuncia

de algunos docentes y otros reducen el tiempo en la escuela"
87

VerzcapítuloV¡-6.6.1- Y) "ingresan nuevos docentes"
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”Yo me acuerdo que cuando había que cubrir un cargo se presentaba todo el

mundo; que se yo, sesenta personas y entraba una o dos; y esas personas que no

pudieron entrar, despuésdecían que el que entró lo hizo ”a dedo". Era un montón

de gente que ya tenías en contra y en e/ próximollamado se presentaban otra vez

y, por ahi, eran nuevamente rechazados. ”De hecho ‘el interventor“dijo en una

reunión que él había sido rechazado y que ahora ‘se Io iba a cobrar“ (entrevista a ex

docente, SB).

”Me da la sensación de que mucha gente hablaba desde el dolor que le produjo no

haber podido entrar a pesar de que tenían un buen currículo. Fue muy fuerte eso

del no ingreso por el listado. Eso pegómuy fuerte" (entrevista a ex auxiliar docente,

MG).

”Yo he recibido muchas veces comentarios desde afuera, de gente que intentó

ingresar y no pudo y que decían ”¡queespanto aquel/o!". Y creo que si, que a raíz

de eso hubo muchas instancias de venganza" (entrevista a ex docente, MP).

Padres de chicos que no ingresaron

También tal como se dijera al describir Ia modalidad de selección e ingreso de los

alumnos”;la misma seguíaun conjunto de pautas no habituales dentro del sistema

educativo y, dado que anualmente era reducido el número de ingresantes, muchos

aspirantes quedaban sin poder formar parte de la escuela.

Algunos testimonios hicieron referencia a esta cuestión;señalando que los padres de los

chicos que no podíaningresar al establecimiento, luego, realizaban críticas hacia tal

modalidad.

"De la misma manera que hubieron muchos docentes que no pudieron entrar,

hubieron muchos chicos que no pudieron entrar y esa gente hacía fuerza en contra.

Yo me acuerdo cuando el hermano de Y. no pudo entrar, que el padre siempre

tiraba comentarios" (entrevista a ex auxiliar docente, MG).

u’
Se refiere al rector organizador que es designado por Decreto en mayo de 1994 al momento de ser

interrumpida la experiencia.
a9

Ver:CapítuIoVl—6.6.1.1- F) "Se conforma el primer grupo de alumnos"
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"Si, me acuerdo de L. que quedómuy enojado porque no entró su hijo y despuésiba

y protestaba con gente del gobierno porque tenia amigos allí” (entrevista a padre

de ex alumno, EP).

Personas de la comunidad vinculadas con miembros de la escuela

El testimonio señala,en este caso, haber recibido comentarios de otras personas de la

comunidad en la que vivía,que también criticaban al establecimiento por sus condiciones

de trabajo que estimaban privilegiadas y diferentes de las que poseíanlos otros

establecimientos de enseñanza

”Me parece que el proyecto estaba muy adelantado para su tiempo... y que fue

muy difícil llevarlo adelante porque la misma comunidad se encargóde

”bombearlo” desde distintos lugares. Nadie te lo va a decir públicamente,pero

todos desde su lugar van a echarte una paladita de arena para que se entierre. Te

digo esto porque yo vivia en Plottier y a míme chicaneaban todos los dias con que

”ustedes cobran en dólares,ustedes son los VIP", y me lo decia gente común

(entrevista a ex auxiliar docente, ER).

E.3) Sobre la articulación de sectores en la crítica

E.3.1) Entre sectores del entorno

Los testimonios señalan,asimismo, que diferentes sectores habitualmente en oposiciónse

artícularon entre si en la critica y hostilidad hacia el establecimiento educativo. Se dice en

tal sentido que se produjo una convergencia en la crítica entre supervisores escolares,

docentes de otras escuelas, Consejo de Educación y gremio docente

”Enprovincias chicas como esta, los factores de resistencia que se dan en diferentes

sectores, se unen al momento de volcar algo abajo. Supervisores que odian al

gremio comienzan a tomar el discurso del gremio; el gremio que odia a algunos

supervisores comienza a tomar Io que dicen estos. Se alían,nunca para soñar algo

mejor porque a todo lo que sea diferente ya sabemos lo que le pasa" (entrevista a

ex director, EB).

TESIS DE DOCTORADO- NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



306

"...a eso de la escuela privada lo decían todos, incluso docentes de distintas

escuelas que no estaban de acuerdo con el gremio. Les decias la palabra gremio y

les salía urticaria, sin embargo eran coincidentes en esa postura respecto de

EMET "(entrevista ex auxiliar docente, SL).

”Nada se pudo sostener, ¿por qué?, porque el gremio, el Consejo y otras escuelas se

sumaban diciendo cosas terribles y nosotros nos preguntábamos¿dóndeme inserto

despuésde haber estado en esto?; porque no nos olvidemos, el ámbito externo no5

marginó,nos marcó,nos daban parejo y nos daban” (entrevista a ex docente, SB).

E.3.2) Entre el adentro y al afuera institucional

Las personas entrevistadas expresan, por otra parte, que se produjo una articulación entre

el adentro y el afuera del la escuela reforzando los factores adversos al proyecto

experimental. En tal sentido señalan que las dificultades que se vivían dentro de la escueia

se veían potenciadas por las amenazas que percibíandesde el contexto; que estas eran

producto de la envidia; que Ia presiónexterna hacía dudar a los miembros de la escuela;

que las contradicciones y dudas internas y el estar socializados dentro de una encuadre

vertical debilitaron al conjunto frente a tales presiones; que dentro del establecimiento

hubo personas que buscaron afuera, apoyo ante sus dudas y temores.

”Lo externo influyópor que no nos queríanadie a los de EMETA. Eso fue

desastroso, fue un fantasma muy grande, pero grande, grande que circulaba

adentro" (entrevista a ex docente y ex directivo, EF).

”Desde afuera era muy duro lo que venía... Para mí era producto de la envidia,

mientras tanto, adentro, se vivía la presióndel afuera... Los docentes de la escuela

decían,por ejemplo, ”peroyo en la otra escuela en 19 año enseño esto, ¿por que

acá no ?”. Ahí se notaba la presión.Eso jugómuchísimo en el área nuestra. Yo vivía

una fuerte contradicción entre el adentro y el afuera que a veces me hacía dudar"

(entrevista a ex docente, ER).

”...P¡enso que... las situaciones internas operaron restándole fuerza al conjunto.

Nuestras propias contradicciones internas y las dudas que ten/amos no opusieron
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ninguna resistencia o poca resistencia a lo que se venía imponiendo desde afuera
de la escuela" (entrevista a ex docente, GC).

”Como tenemos años de cultura vertical dentro del sistema educativo entonces

pegaba muy fuerte lo que venía de afuera, lo que tironeaba desde afuera. Creo que

existieron fuerzas distintas de adentro y de afuera de la escuela que colaboraron

con la hecatombe” (entrevista a ex director, CM).

”Hubo gente que jugóa dos aguas dentro del grupo de padres y dentro del grupo

de docentes. Estaban de un lado y del otro: con los padres que queríanayudar y por

otro lado daban manija afuera. Era gente que tenia conexiones con el gobierno,

porque sino no me explico cómo es que hicieron la intervención" (entrevista a ex

docente y ex director, EF).

”En relación con el tema de la falta de estabilidad hubo mucha gente que empezóa

negociar por afuera viendo cómo hacer para que el contrato fuera más largo, o que

pasáramosa planta, o que quedáramosinterinos. Este tema de la estabilidad era

una cuestión muy fuerte que irrumpla, pero creo que por nuestras debilidades"

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

E.4) Sobre las percepciones de los actores referidas al poder políticolocal

Otro de los factores que conformaron parte del contexto adverso al proyecto aparece

representado por los modos en que se percibíael ejercicio del poder politico local. Se dice

al respecto que es dificil lograr algo frente a un poder políticosolo responde a las medidas

de presión;que se tenía gran temor frente a un poder que se consideraba omnipotente;

que el proyecto fue castigado por la posiciónpolíticacon Ia que quedara identificado, en

tanto quedar en la oposición"se paga":

”...en un principio pensaba que si adentro... no hubieran habido tantos temores y

contradicciones, y hubiéramos sido una comunidad educativa fortalecida, entonces

el proyecto se hubiera sostenido. Antes éramos utópicasy ahora somos

pragmáticas...Desde lo que estoy viendo últimamente,desde mi funcióngonosé si

uno puede desde una comunidad educativa fortalecida quebrar el poder político
local. Y me duele en el alma decirlo, porque se quiebra el poder politico con

9°
En esos momentos incorporada como técnica en el nivel central del Consejo Provincial de Educación
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medidas de presiónque responden a demandas que pudieran canalizarse si la

intencionalidad estuviera puesta en la calidad educativa, con la cual todo el mundo

se llena la boca” (entrevista a ex docente, MGD).

”Mucho impactóel estamento politico, ese temor que uno tiene, ¡como tienen

tanto poder que pueden hacer y deshacer!, me parece que ahi uno agacha la

cabeza y, al no tener respaldo de nadie ¡por que no teniamos respaldo de nadie y

uno se sentía muy solo! Te doy un ejemplo... un grupo de docentes hicimos una

carta documento para que nos respeten los cargos. Bueno, cuando la estábamos

haciendo algunos decíamos "y mirá si yo hago esto y despuésno puedo entrar más

al sistema” Habia un gran temor, un gran temor. Como igualmente mandamos la

carta documento pero no tuvimos respuesta, para muchos fue un alivio, por que al

no tener respuesta dijimos "bueno, está bien, voy a seguir inserto en el sistema, en

otro lugar quizás,pero dentro del sistema” (entrevista a ex docente, ER).

”Las cuestiones partidarios nos atravesaron. Hasta hoy siguen padeciendo pases de

facturas quienes trabajan en la institución. En las cuestiones politicas creo que sin

estar la totalidad de la gente del proyecto en una linea politica, el proyecto se

identificócon una linea política.Y eso acá se paga”(entrevista a ex coordinador de

auxiliares docentes, CP)”

Esta es una percepcióncompartida por los dos historiadores de la Universidad del

Comahue entrevistados con motivo de la investigación.Señalan al respecto:

"...si estás en la Universidad no te persiguen, te halagan, te coquetean; pero, si

estás en el Estado me parece que la cosa ahi es distinta. Es como ser hincha de

Boca o de River, claramente estás identificado y las internas se pagan caro, aún hoy

el que pierde paga caro la osadía de perder”(entrevista a historiadores de Ia UNCo,

EM y GR).

91
Cabe recordar, como se dijem al hablar del "Contexto histórico situacional" (CapítuloV) que el principal

referente del proyecto educativo había quedado ubicado, políticamente,en la linea intema opositora a

quienes gobernaban Ia provincia. Puede verse en 6.4.2: "Reconstitución del grupo que formulara el

programa EMETA- Neuquény la incidencia de la política".
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6.63.2.- Tercer momento especialmente crítico: se produce la interrupcióndel proceso

experimental y nuevas autoridades llegan a la escuela (mayo de 1994)

El 20 de mayo de 1994, mientras en el establecimiento educativo se estaban

desarrollando las actividades del día, arriba al mismo una comitiva conformada por el

Secretario de Educación de la Provincia (MM), el Subsecretario de Educación (RG); Ia

Directora Provincial de Educación (MO); la Directora Provincial de Enseñanza Media (SC) y

el nuevo Rector Organizador (CA).

"sabíamos que algo podíapasar pero nunca ese día ni de esa manera, sin previo

aviso, un avasallamiento. No lo esperábamos,estábamos trabajando reunidos en la

biblioteca y de pronto alguien nos dice que estaban en la escuela..." (entrevista a ex

docente, SB).

Un Decreto del Poder Ejecutivo pone en funciones al Rector, encargándoleIa

incorporaciónde la escuela al sistema educativo provincial.

‘DESIGNASE con carácter de Rector Organizador de la Escuela Media Experimental

Técnica Agropecuaria al Ing. AgrónomoCA. El profesional designado deberá

presentar a la Secretaría de Estado de Educación... un programa de transición que

permita la gradual incorporaciónde la Escuela al Sistema Educativo Provincial..."

(Decreto 0973/94)

Este hecho produce la inmediata renuncia del director de la UEP (RMG) y dos meses

despuésla de la secretaria pedagógica(NY); ambos miembros del grupo gestor del

proyecto educativo. El 21 de mayo de 1994, el primero de ellos, hace llegar a los

miembros de la escuela y de los puestos de capacitaciónagropecuaria, una Nota de

despedida en la que señalaba:

”...quierosaludarlos con motivo de mi alejamiento de la Dirección del Programa

EMETA, cargo que ocupo desde octubre de 1987... De todos maneras era un

episodio previsible como se los manifestara ya, en reuniones anteriores...En Io

personal he vivido una experiencia valiosa y, como tal, he tenido momentos muy

gratos y otros no tanto. Tengo la sensación de que hay un camino recorrido muy

importante (me viene a la memoria cuando este lugar, que hoy tiene 5000 m2

cubiertos y mucha vida, era tan solo una chacra con plantas de vid semi

abandonadas...) Quiero decirles que a mi juicio en este proyecto hay mucha gente
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comprometida y, por lo tanto, también muchos intereses disímiles que armonizar...

En lo que a mi respecta les puedo asegurar que han sido de tipo técnico,movilizado

por las utopíasque dan entusiasmo para vivir todos los dias...estoy convencido que

lo único que puede armonizar la pluralidad son las ideas convocantes, los

proyectos. Por eso me atrevo a diagnosticar que al EME TA le pueden ocurrir dos

cosas: que afiance su proyecto, que lo profundice, lo enriquezca, reencuentre una

idea convocante; o que... se convierta en un campo de batalla de esa pluralidad de

intereses... A un proyecto de este tipo no lo veo posible dentro de las reglas de

juego del sistema educativo actual... lo veo más asociado a las demandas del

sistema productivo y manteniendo un carácter autárquico;de allí la idea de

Complejo Didáctico Productivo que planteara en marzo de 1993 en el Consejo

Asesor de la Escuela y que me permito adjuntar a este saludo..."

Algunas de las personas entrevistadas caracterizaron a este momento de la llegada de las

autoridades educativas y de la interrupciónde proyecto como una instancia terrible, dificil,

traumática,un corte abrupto; Mientras que otras, como un hecho esperado, previsible y,

por algunos, deseado en tanto "pondríaorden" y el establecimiento quedaríaintegrado al

sistema provincial. Expresan también los diferentes motivos que consideran concurrieron

a que tal hecho se produzca, así como algunas cuestiones que podrian haberlo impedido. A

continuación se incluyen diferentes expresiones sobre este tema, a través de las cuales se

pone de manifiesto lo señalado.

”Cuando llegóCA (el rector organizador) fue un momento terrible...” (entrevista a

ex director, EF).

”La intervención fue un momento dificil, un corte abrupto desde afuera. Pero ya se

habían dado situaciones que nos llevaban a eso. Era como decir ‘se nos viene la

tormenta, se nos viene la tormenta y, llegó’.Al no habernos ’eyectado’a tiempo

cuando se cae quien conduce el proyecto se cae todo el proyecto... Yo insisto en esto

por que busco los por qué. Porque la cuestión del esfuerzo, del laburo, del

acompañamientoa los alumnos, al menos hasta que yo estuve, seguia

funcionando. Es porque en eso no nos habíamos equivocado en nada. Entonces vos

decís,‘pucha,¿en que nos equivocamos... en las decisiones políticas, en cómo nos

representaban afuera y adentro." (entrevista a ex coordinador de auxiliares

docente, CP).
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"Al principio se vio la llegada de CA (rector organizador) como la posibilidad de

arreglar las cosas, de ‘meter en caja’cosas que parecíaque no tenían contención,

que no tenian un marco. Por ejemplo cuando produciamos algúncambio, alguna

modificación,es como que no llegábamosa evaluarla en profundidad y

producíamosotro cambio. Se cambiaba por otra cosa y eso producíamucho

inseguridad. Además estaba la idea de que en Ia escuela habi'a una ‘mano blanda’;

entonces, cuando llegóeste tipo CA, el dijo ‘bueno,esto se va a cumplir asi, asi y

así’ y eso como que gustó,’¡bueno,porfin viene un tipo que hace, que definel’.Es

como que se añoraba lo que uno ‘mamá’ antes y eso generócierta tranquilidad.

Pero después,cuando se vio lo que era, cuando se vio que estaba errado

totalmente, ya era tarde, ya era tarde, ya estaba metido adentro. Esto lo vivi yo con

el grupo de gente con el que compartía.En definitiva no hubo un grupo homogéneo

para defender a/proyecto”(entrevista a ex docente, ER).

Los docentes se extienden acerca de los motivos de la interrupción,poniendo el acento en

las diferencias politicas partidarios. AI respecto expresan que fue una decisión basada en

Ia bronca y en eI capricho de algunos . Asimismo señalan —en especiai quienes se

desempeñabancomo docentes del área de prácticasagropecuarias- Ia falta de recursos

para eI funcionamiento del establecimiento como uno de Ios motivos asociados a Ia

interrupcióny Ia ausencia de un grupo interno fuerte que se opusiera a las presiones

externas.

”...fue una cuestión más bien poli'tica y caprichosa, no le encuentro otra explicación

por que, a mi modo de ver, habia tenido resultados pedagógicosy didácticos mas

que suficientes. La primera promociónque tuvimos, que eran chicos de la calle,

chicos que no tenian nada y sali'an siendo técnicos. O sea, había más que muestras

de que se trabajó,de que se hizo y de que el sistema funcionaba”(entrevista a ex

docente, SB).

"Nos volcaron por bronca y por capricho; pero, una causa interna que para mi fue

una presiónbastante grande y que hizo caer el proyecto más allá de lo político,fue

la falta de recursos para el funcionamiento de la escuela. Si hay algo que ahora

funciona, son los sectores didáctico-productivos.En ese momento, en esos tres años

que duró la EME TA eso estaba todavia por verse. Entonces, esa presiónaportóun

granito de arena para que todos quisieran destruir a la EMETA y que venga la

intervención. (entrevista a ex docente, AP).
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"Yo creo que faltóque nuestra cabeza, que en su momento era R. nos hubiese

escuchado y entonces, con la fuerza de todos nosotros... Porque despuésel Consejo

nos mandó para los insumos pero hubo que hacer tomas , sentadas
,

carteleadas.

No sé, si con R. hubiésemos hecho una petición,capaz que en este momento

seguiríafuncionando la escuela como EME TA. Es decir, si nosotros hubiéramos sido

el cuerpo completo R. no hubiera aflojado, no hubiera bajado los brazos."

(entrevista a ex docente, MD).

Quienes en épocasdel proyecto de cambio se desempañarancomo auxiliares docentes de

la escuela, también ponen el acento en cuestiones politicas, como motivos de Ia

interrupcióndel mismo, vinculadas con las internas del grupo en el poder:

”Eran cuestiones politicas, cuestiones del internismo del partido provincial: ‘queRG.

estaba en una parte del MPN y otra era la que estaba en el gobierno’.Eran bandos,

uno lo vivia asi” (entrevista a ex auxiliar docente, SC).

”Si,el tema fue netamente politico. La idea que a uno le queda es que habia que

venir a sacar a RMG. y poner a Ia gente de ellos. Despuésno sabian que hacer o

como llevar adelante Ia escuela porque A. (se refiere al rector organizador) no

resolvió absolutamente nada tampoco" (entrevista a ex auxiliar docente, AG).

"...La decisión politica fue intempestiva yfuera de lugar. Yo se lo plantee’al Director

General de Enseñanza Media cuando vino con su intervención y dijo: ’bueno,ahora

se cambia todo y pasamos a ser esto’ En realidad nunca se nos dio una explicación

de por quése interrumpió,nadie nunca vino y nos dijo ‘estofue un fracaso por tal

cosa o tal otra’. Y no fue un fracaso porque muchos de nuestros egresados están

ocupando cargos de relativa importancia en el ámbito de la producciónde la

provincia" (entrevista a ex auxiliar docente, ER).

Quienes fueron, en aquellos momentos, directores del establecimiento educativo se

refieren a los motivos de la interrupción;diciendo que esta se debió a no haber logrado,

internamente, un colectivo fuerte del cual participaran los pad res y, a que toda innovación

es vista como peligrosa por las estructuras educativas:

”Yo creo que fue un error de todos nosotros, porque fue una oportunidad histórica...

Hasta el ‘desembarco del Consejo’,en esos tres años y medio tendriamos que haber

construido fortalezas internas para evitar el ataque. Por que vos imaginate, con la
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participaciónde los usuarios ¡que desembarque CA (se refiere al rector

organizador), o quien sea, y que se les vengan doscientos padres y ies digan ‘¡no

señores,acá no!’. Eso es io que no se pudo generar”(entrevista a ex director, CM).

”EMETA se interrumpiópor que para el gobierno de ia educación todo aqueiio que

es novedoso se transforma en peligroso, todo tiene que ser igual para que ’a mino

me moleste’ El CPEM 29, por ejemplo, hizo una innovación pero no escapóa las

normas generales; la hizo adentro y tocando algunas cositas, nada más; sin

embargo hoy esa experiencia no existe más,hoy es un CPEM ¡guaique el que está a

la vuelta. Se mantuvo mientras estuvo Ia directora y despuésdesapareció..."

(entrevista a ex director, EB).
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Sintetizando lo acontecido en este tercer periodo de la cuarta etapa

De acuerdo con los acontecimientos analizados podríadecirse que durante este tercer

períodose observa una continuidad y la profundizaciónde dificultades que se inician con

la puesta en marcha de la escuela; mientras que, por otra, aparece cada vez con mayor

claridad para los actores las manifestaciones hostiles del entorno.

Las dificultades que continúan y se profundizan tienen que ver con: la paralizaciónde las

obras de infraestructura agropecuaria; las relaciones entre los docentes, la conducción de

la UEP y la conducción del establecimiento y, en este tercer caso, con la reiteración de los

cambios de personas en la posiciónde director. Asimismo, y segúnlo expresado por las

personas entrevistadas, las amenazas del contexto se presentan a modo de ausencia de

respuestas a las necesidades de la escuela, críticas y amenazas de diferentes sectores

significativos y modos de ejercer el poder políticoy temor al mismo. Diferentes

testimonios señalan que, además,se va produciendo una articulación entre el espacio

interno y el externo al establecimiento educativo en torno de los problemas mencionados.

Este tercer períodofinaliza con la interrupciónde la experiencia que se concreta con la

designaciónde un rector organizador y la renuncia de los miembros del grupo gestor,

situación que se ha denominado tercer momento especialmente critico. Los actores de la

experiencia expresan que la interrupciónse debió fundamentalmente a la conjunción
entre una decisión políticabasada en cuestiones partidarias con la falta de un grupo

interno fuerte, consolidado capaz de defender al proyecto de tales embates e impedirla.

Relacionan tal debilidad con las dudas, temores, contradicciones y problemas no resueltos

que se vivían internamente. Sin embargo, a pesar de que se califica al momento y a la

decisión en términos negativos, también se dice que para algunos fue una decisión

esperada y hasta deseada sobre el supuesto de que a partir de allí se resolverían los

problemas que afectaban al establecimiento
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6.7.- Quinta Etapa: Incorporaciónde la escuela a la estructura educativa y

profundizaciónde la transformación del proyecto de cambio (mayo de 1994 a abril de

1996 y, en adelante)

Tal como se dijera en el apartado anterior, en el mes de mayo de 1994 y por Decreto N9

0973, la escuela pasa a depender de la Secretaria de Educación de la Provincia”

De acuerdo con materiales escritos y testimonios recogidos sobre este tema, se

profundiza a partir de este momento un proceso de acomodación“del establecimiento

educativo a los marcos de funcionamiento establecidos para las escuelas dependientes del

Consejo Provincial de Educación. Dicho proceso dura aproximadamente dos años;aunque

segúnalgunos de los testimonios continúa en la actualidad, en tanto, luego de catorce

años de iniciadogs persisten cuestiones del funcionamiento institucional no resueltas,

como: la comercialización de la producciónagropecuaria, Ia formulación de una normativa

que contemple tiempos de trabajo y cargos diferentes -de comedor y de chacra, por

ejemplo.

”...es el día de hoy que la escuela no puede vender su producciónporque

educación no hace la reglamentaciónque la escuela nece5ita...No es reconocida

como una escuela agrotécnica,estamos como un CPEM96..." (entrevista a ex

alumno que trabaja en el establecimiento, RM).

En el mes de abril de 1996 la EMETA cambia de denominación comenzando a llamarse

EPEA N92: Escuela Provincial de Enseñanza Agropecuaria N9 297

En función de la información relevada sobre este momento se ha decidido organizarlo en

dos apartados. El primero hace referencia al modo en que los actores de la experiencia

vivieron y relataron el proceso de adecuación de la escuela a las normativas de la

93

Quien se encontraba a cargo del Consejo Provincial de Educación,absorbiendo sus funciones.
9‘

Se habla de profundizaciónde un proceso de acomodación en tanto, previamente a su interrupciónpor

las autoridades educativas, diferentes innovaciones que se habían puesto en marcha en la escuela ya habían

comenzado a modificarse en dirección a las prácticasestablecidas, como se señalara en términos de

deslizamientos
95

AI momento de llevar a cabo el trabajo de campo, entre los años 2006 y 2007
96

Denominación que se da a las escuelas secundarias de Ia provincia: Centro Provincial de Enseñanza Media.
97

Como se dijera anteriormente, la EPEA 1 había sido creada en el año 1987 en la localidad de Las Ovejas,

Departamento Minas, al norte de la provincia.
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Secretaria de Educación de la provincia; el segundo a los señalamientos que realizaran

respecto de cómo quedóconfiguradala escuela luego del proceso de transición de EMETA

a EPEA.

6.7.1.- Adecuación del establecimiento educativo a las pautas de funcionamiento del

Consejo Provincial de Educación (mayo de 1994 a abril de 1996)

A partir de mayo de 1994 el Rector Organizador (Carlos Abadie) se encuentra a cargo de

llevar a cabo el proceso de transición señalado. Esta persona desempeñadicha tarea

hasta fines de 1995, periodo durante el cual, segúnseñalan los testimonios, se vive en el

establecimiento educativo una situación de gran confusión. En el año 1995, y en el marco

de una nueva gestiónde gobierno, la Presidenta del CPE (Fenny Goransky) asigna esta

tarea al nuevo Director de Enseñanza Media (Daniel Machado); mientras que la dirección

del establecimiento es cubierta por concurso interno, asumiendo un docente del mismo

(E.F), que había estado a cargo del establecimiento hasta la designacióndel Rector.

”En el año 1995 cuando asume FG. a la presidencia del CPE... lo llama a DM. que

había estado a cargo de Ia dirección de privada y le dice que quiere que siga en

privada -esto es relato de D. conmigo-. Se levanta D. para salir del despacho y F. le

dice: ’venga,venga, venga que tengo otra cosa para usted..., le ofrezco la dirección

general de media. ‘Y bueno, si usted cree que se puede... avanti’,le contesta DM.

Entonces F. agarra un ’mapotreto’—como decia una colega superv¡sora-y le dice:

‘tome esto y resuelva’. Se trataba de EMETA; así fue. Tenia que completar el

trabajo que había empezado A —el Rector Organizador- y que, segúndicen, había

hecho bien poco, por cierto” (entrevista a ex director de la escuela y supervisor del

sistema, en momentos en que acontece el hecho que relata, CM).

Paulatinamente se va incorporando al establecimiento educativo dentro de los modos de

organizacióny funcionamiento vigentes en las demás escuelas de la provincia. Es así que a

lo largo del verano 1995-1996 se produce la adecuación de los cargos docentes y no

docentes que conformaban la planta de personal de la escuela, tiempo que es recordado

dela siguiente manera:

”Yo me acuerdo del verano 95 al 96 que nadie se tomó vacaciones. Era venir todas

las semanas, darse una vuelta y ver quénovedades habia, ¿quéiba a pasar? Nos

llamábamos por teléfonopara ver quépasaba, íbamos,veníamos,dábamos vuelta
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por la escuela, nadie se iba de vacaciones, estábamos de vacaciones pero

seguiamos viniendo a la escuela todas las semanas" (entrevista a ex auxiliar

docente, ER).

”

l dia en que llegóel Consejo a entregar los cargos, que en realidad fueron dos o

tres dias, y dijeron ‘bueno,venimos a entregar los cargos’,estábamos ahí que no

sabíamos que hacer. Todos sentaditos en el pasillo, no sabíamos quécargo nos

iban a dar, si nos iban a dar horas, si nos ¡ban a dar algo. Bueno, fue organizado de

manera que nos quedáramostodos" (entrevista a ex auxiliar docente, MG).

En abril de 1996 el establecimiento educativo inicia sus actividades con nueva

denominación. Una noticia de prensa señalaba que la escuela había sido readecuada:

"La EMETA fue creada a través de un proyecto especial del Banco Interamericano

de Desarrollo (BID) y fue provincializado por Decreto del Poder Ejecutivo Provincial

en enero pasado... El problema de fondo es que EME TA pasóde ser una escuela

experimental a una escuela media más. Como su estructura no condice con las

demás escuelas fue necesario hacer una adecuación y dar los pasos de selección del

personal segúnla normativa vigente... Asi es que la provincializaciónde la E META

obligóa compatibilizar los programas de estudio con el de los demás colegios

agrotécnicosde la provinciagg”(director de enseñanza media, DM, en Diario Río

Negro del 3 de abril de 1996).

”5i,cuando se termina el proceso de acomodación lo que se escuchaba decir era: la

escuela EMETA ahora se ha provincializado (entrevista a ex director, CM).

El proceso de transición fue profusamente descripto por las personas entrevistadas; las

que se refirieron al mismo como uno de los peores periodos en Ia vida institucional,

durante el cual hubo que “acomodarse" a una nueva estructura para la cual no se

encontraban preparados, se produjeron pérdidasde aspectos importantes del proyecto

(los cargos docentes, los cargos especiales de la gente de chacra y de comedor, el diseño

curricular, los espacios de trabajo en equipo por ejemplo), se profundizaron las

dificultades entre las personas y se llevaron a cabo intentos fallidos para "salvar" al

proyecto.

9B
Cabe señalar que el otro establecimiento de educación agropecuaria es el nombrado previamente
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Docentes que se desempeñaranen la escuela se refieren a la imposibilidad de la

adecuación;a las tensiones en los vínculos relacionadas con la distribución de horas de

trabajo; de cargos; a la reformulación del diseño curricular en un clima de tensión:

”...elpase al Consejo en lugar de ser transición fue colocar un circulo dentro de un

cuadrado, porque un proyecto innovador atiende a la heterogeneidad y a la

diversidad de alumnos, de docentes y de la comunidad educativa; pero el sistema

educativo es homogenizador aunque intente decir lo contrario. Una cuestión tan

heterogéneaen tantos aspectos como tenia EMETA, en su propuesta pedagógica,
en su propuesta productiva, en su propuesta de convivencia, de capacitación

docente, hubiera sido imposible aunque hubiéramos trabajado en la transición,

para elaborar un marco reglamentario. Por ejemplo, mantuvieron las asignaturas

de un proyecto educativo que estaba enmarcado en una determinada modalidad

de trabajo, de horas, de cantidad de docentes y lo pasaron a un sistema de hora

cátedra. Fue imposible sostener un principio ideológicoo filosóficoo como lo

queramos llamar a este proyecto educativo, en una estructura estanca, con una

reglamentaciónque además no nos cabe" (entrevista a ex docente, MGD).

”Las relaciones personales se comp/icaban cada vez mas. Eso fue lo que a mi mas

me marcó,eso tuvo que ver con la disputa por las horas. Las cosas se comp/icaban,

yo sentia que no había nada que me retuviera, ya no había una pertenencia, era

como que había perdido todo el encanto y esa sensación de progreso que tenia al

principio...Ahi'renuncie”(entrevista a ex docente, SB).

”... durante esa etapa fue terrible la repartija de los cargos, de las horas, ¡fue
terriblel. Cada uno buscaba quedar bien posicionado, con un cupo de horas y el

resto... Si alguien quedaba afuera, o se alguien quedaba con poquitas horas, no

interesaba, no estaba la intencionalidad de decir ‘bueno,repartamos en forma

equitativa como para que todos estemos bien”’ (entrevista a ex docente, ER).

”Fue una etapa de acomodación feroz, nos encuadraron, aparecióla lucha entre lo

que uno creia que seguia respondiendo al proyecto y lo que te querian hacer hacer.

Aparece también la disputa por las horas. En medio de esa voráginede las clases te

iban llamando y te decían: ’¿a esta materia que le ponemos?’,‘no sé,ponele dos,

ponele tres’. Eso en e! medio de un bolonqui de cambio, de transición. Fue una

etapa de acomodarse y de tratar de seguir sosteniendo el proyecto. En esos

momentos pensaba ‘quebueno que pudimos aprender esto de ser autogestivos,
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porque a partir de ahora parece que nos vamos a tener que arreglar solos’. Con la

transición empezóla decadencia” (entrevista a ex docente, MGD).

"Si, a la elaboración del plan de estudios”que se hizo durante la transición la

siento como algo muy negativo, ya que con el propósitode ‘agarrar’horas cátedra

y acomodar a la gente que estaba trabajando, se armó con muchas disciplinas y

muy compartimentado... Ahi la interdisciplinariedad se perdiópor completo”

(entrevista a ex docente, AP).

Ex Secretaria de investigacióny extensión habla, en el mismo sentido, de las pérdidasy de

la imposibilidad de la adecuación por la carencia de un marco adecuado:

”Cuando pasamos al consejo ya nada se pudo sostener. Lo primero que se ajó,

todo, fue la cuestión de la enseñanza y, aparejado se relajaron todos los valores

que se habian conseguido y ahi... bueno. No habia conducción pedagógicapara la

construcción del plan de estudios. Pienso que si hubiera sido un bachillerato la

transición al modelo tradicional o al marco tradicional no hubiera sido tan

detonante. Pero sostener esto en un marco que no atendía a los minimos

requerimientos de cargos, espacios, insumos; todo lo que hacia falta para que no se

transformara en el depósitoque es hoy" (entrevista a ex secretaria de investigación

y extensión,0B).

Coordinador de auxiliares docentes señala que en estos primeros momentos podría

haberse peleado por reafirmar el proyecto; lo cual no fue posible por la carencia de un

colectivo dispuesto a ello:

”Cuando asume CA, hubo un espacio en el que perdieron absolutamente el

control... Ese hubiese sido un espacio más que rico para legitimar el proyecto si

hubiésemos podido, nosotros, elaborar una cuestión interesante e inteligente. Y lo

hubiesen firmado con los ojos cerrados por que firmaban cualquier cosa. Firmaron

por ejemplo que la comisión de padres fuera la revisora de cuentas, ¡que

facturasel, algo que aún hoy la escuela no consiguió...Pero,faltóescuchar al otro,

el debate, la opinióndel otro” (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes

CP).

99
El Plan de Estudios original de Ia Escuela EMETA había sido aprobado el 3 de abril de 1991 por Resolución

N9 0403 y ratificado por Decreto N‘! 1496, el 18 de abril de 1991. En este tiempo se elabora un nuevo Plan.
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Auxiliares Docentes en su entrevista grupal, relacionan la transición con decadencia; se

refieren a este tiempo en términos de desorientación,desconocimientos del Rector

organizador y esfuerzos por sostener rasgos del proyecto:

"A partir del 94 la experiencia quedótrunca. Ahi vino la decadencia o transición,no

habia de donde agarrarse. Eso fue desde el 94, desde la intervención. Esos años

fueron terribles, de reuniones, de no saber que corno hacer, para que lado disparar,

que venía uno, que venia el otro, un tipo que no le daba bola a nadie” (entrevista a

ex auxiliar docente, ER).

”Yo me acuerdo que A. (el ex Rector Organizador) entraba a la sala nuestra y decía

‘ustedes sigan como si nada hubiera pasado’.No tenia conocimiento, en absoluto,

de nada. Era una persona a ia que no se podíarespetar en cuanto al trabajo por

que trataba de huir para poder sobrevivir. Entonces nos mirábamos entre nosotros

y decíamos ‘estamos solos” (entrevista a ex auxiliar docente, MG).

"Sí,tuvimos que adaptarnos al sistema cuando cambiamos en el 94. Pero esto de

EMETA siguióen un montón de aspectos, siguiócon las costumbres EMETA; las

llevábamos en los hombros para ver donde las podiamos poner (entrevista a ex

auxiliar docente, SL).

Esta docente, que ingresara al establecimiento poco tiempo antes de su intervención

aporta una mirada positiva de la incorporaciónde la escuela al marco de trabajo del

Consejo Provincial de Educación

”...yome alegre’mucho cuando la escuela se transfirióa la provincia por que la

escuela se veia y era vista como una elite... esa elite ilustrada de Juvenil/a, esta

cuestión de ‘demostremos que se puede hacer otra cosa’. Sí,pero en la escuela

pública‘hacer otra cosa’ es mucho más que hacer otra cosa ‘dentro de mi boliche’.

Me parece que el aire fresco que provino de la incorporaciónde gente nueva le hizo

bien a la institución" (entrevista a ex docente, MP).

Desde fines de 1995 y a lo largo del año 1996 asume a cargo del establecimiento, por

medio de un concurso interno, el docente del área agropecuaria que había sido el último

director de la escuela antes de la interrupciónde la experiencia (EF). Esta persona hace

referencia a las dificultades y obstáculos que imponíala administración —desconocimiento
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de la escuela, carencia de normas adecuadas, falta de apoyo- ante las necesidades de

funcionamiento de la escuela; y alude, también,a las pérdidasque implicóeste proceso:

"La etapa de transición desde ser autónomos y autárquicoshasta la entrada al

Consejo fue lo más traumático que hubo. No teniamos normas. Dentro del Consejo

habia una normativa que la mayoríano conocía y decíamos ’perosi antes lo

haciamos asi’,y nos contestaban ‘peroahora no’. Hubo que reencuadrar todo. La

escuela necesitaba un cocinero, íbamos al CPE y nos decian ’¿un cocinero?, no está

en la norma, entonces no existe comedor’. ‘Pero tenemos el comedor’ les

respondía;’peroninguna escuela secundaria tiene comedor’ me decían. Cuando

éramos autárquicosteníamos cocinero, tractorista, paño/ero;pero dentro del

sistema no existe el comedor en Media, entonces el cargo de cocinero no entraba,

era un auxiliar de servicio a cargo de la cocina y un cocinero cobraba mas, así que

imaginate. Antes, también saliamos a hacer trabajos afuera...Que un tractorista

salga a las cinco de la mañana a enfardar era lo más común Despuéscuando

pasamos al Consejo había que cumplir otra normativa, otros horarios. Pasaron

todos a ser auxiliares de servicio, entonces trabajaban hasta las 13 y a las 13 y 10

¡dejabande trabajar!

Otra cuestión fue el tema de los cargos. Antes estábamos con cargos de 40 y de 20

hs.. Despuéscon la hora cátedra los profesores empezaron ’/lego,doy mi hora y me

tengo que ir urgente a otra escuela’. ‘Tenes que venir a una reunión’,les decía;’no,

me queda muy lejos, tengo otra escuela’ Así se fue perdiendo el compromiso que

teniamos antes, se fue muriendo el proyecto.

Los conflictos y rivalidades entre las personas siguieron. Antes de enfermarme fui al

Consejo y pedí un equipo técnico para que vaya y vea lo que estaba pasando,

porque era imposible, era el cambio de lo autárquicoa lo convencional, era un

parto, era insoportable, era un caos. Les dije ‘si ustedes tienen un equipo técnico,

¿por quéno van y se insta/an en la escuela?’;‘no,para eso estás vos’ me decían;

‘peroyo soy ingeniero agrónomo!viste?’ Si, la etapa de transición fue dura,

terrible" (entrevista a ex docente y ex director de la escuela, EF).

6.7.2: La configuraciónde la escuela, posterior a la transición (1996 en adelante)

En la percepciónde los actores, paulatinamente en el establecimiento educativo, se van

produciendo determinados cambios y reinstalando un conjunto de rasgos que lo alejan de

la propuesta experimental. Segúnlos testimonios —además de la transformación de los
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cargos en horas cátedra- tales cambios tuvieron que ver fundamentalmente con los

siguientes aspectos:

I La conformación de la matrícula a raíz de la modificación del sistema de ingreso;
' La propuesta pedagógica,fundamentalmente en lo referente a:

El diseño curricular

Los espacios de trabajo conjunto

La organizacióndel tiempo — el ciclo lectivo

La formación agropecuaria

Los mecanismos de apoyo y contención a los alumnos

El rol del auxiliar docente

El sistema de convivencia alumnos

El mantenimiento y cuidados de los materiales y edificio

o El edificio y los materiales

El estado actual de los materiales y edificio

o La producciónagropecuaria y las obras de infraestructura para la producción

Desarrollo de la producción

A) Respecto de la conformación de la matrícula a raíz de la modificación del sistema de

ingreso;

Se aplica en el establecimiento educativo el mismo mecanismo de ingreso que en el resto

de las escuelas del sistema, básicamente inscripciónsin selección hasta cubrir el cupo y

luego sorteo. Se señala en tal sentido que el cambio en la modalidad de ingreso

transformó a la escuela en una “guardería”,se vio afectado el interés por la orientación

agropecuaria y la relación entre los alumnos y los docentes a raíz de la mayor cantidad de

estudiantes.

”Cuando en la épocade EMETA se hacía el ingreso seleccionado de los alumnos

había un gran interés por parte de los chicos y de los padres. Pero despuésse abrió,

se hizo el ingreso irrestricto, no había condiciones, ingresaba cualquiera... los

padres metían a sus hijos ahi porque era una especie de guardería...”(entrevista a

ex docente, ER).
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"Antes teníamos alumnos que eran hijos de chacareros, que venían del interior, un

grupito que venia del centro, que eran unos pocos y ahora la escuela es una

guardería...”(entrevista a ex docente, MD).

"Hoy los chicos son otros. Yo, en cambio, decidi ir a la escuela porque me

gustaba..." (entrevista a ex alumno, MR).

”Me parece que uno de Ios pilares que tenia el programa EMETA fue la menor

cantidad de alumnos, Ia matricula limitada. Eso te permitíauna mejor relación con

el docente y entonces ios contenidos te entraban de otra manera. Cuando se

incrementa la cantidad de alumnos, ya no sos Marcos o Ricki, sos un número..."

(entrevista a ex alumno, GC).

B) Respecto de la propuesta pedagógica

Se habla fundamentalmente de la falta de orientación pedagógica,del trabajo en solitario

sin articulación,de la carencia de una propuesta curricular integrada y dela pérdidade los

espacios, dispositivos y organizacióndel tiempo para llevar adelante tal articulación e

integración.En cuanto a la formación específicamenteagropecuaria, señalan al respecto

cambios positivos; mientras que, destacan como poco favorables la falta de articulación

entre ciclo lectivo-ciclo productivo; así como a la diferente posiciónde los alumnos

respecto del trabajo en el campo. En tal sentido señalan:

En relación con el eje curricular común y la articulación de disciplinas

"

. no hay un eje curricular institucional y no hay un seguimiento, cada cual en ei

aula hace lo que cree que puede resultar. Nadie orienta, es como una escuela

común (entrevista a ex docente, AP).

”...a mi me impactómucho cuando una de las veterinarias tomó una de las

materias que forman parte del proyecto didáctico y dijo que para ella eso era una

materia aislada y que no le interesaba y que no tenI'a relación con nada. Hasta a los

mismos pibes les impacto...”(entrevista a ex docente, ER).
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”Yo veo a la escuela hoy totalmente desarticulada, se volvió a la materia, a la

organizaciónmosaico y cada cual en lo suyo sin importar mucho el eje..."(entrevista

a ex docente, MD).

En relación con espacios de trabajo conjunto

”Habia más trabajo areal... se destruyócon gente que ingresósin conocer el

ro ecto, sin re untarse ni interiorizarse demasiado. Se va areciendo a otrasP Y

escuelas:
”

o so res onsab/e de esto esto es lo ue ha o”
”

o esto en esta líneaY Y P I

y voy a seguir en esta lI'nea y me importa tres pepinos esto, dicen” (entrevista a ex

docente, SB).

”Y al no tener un espacio común y compartido... Yo creo que la falta de espacios,

que no los tendremos por mucho tiempo por que pareciera que son un gasto

innecesario, y uno cada vez los ve como más necesarios...si no hay va a seguir

pasando lo que viene pasando”(entrevista a ex docente, 0B).

En relación con la organizaciónhoraria para la articulación

"El horario se fue vaciando cada vez mas de contenido sobre la base de una áspera

disputa para pasar todo lo agropecuario a la mañana y todo lo otro a lo tarde y

viceversa; o sea, haciendo dos escuelas. Ese seria el último ”tuch”,el ”tiro de

gracia”,un horario sin articulación,poniendo una cosa acá y la otra allá...”

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

”...ahora escuchas ”a la mañana damos esto y a la tarde esto" Bueno, cada uno fue

construyendo dialectos particulares, cada uno se fue encerrando en su propio

sector: los MEP al fondo; vegetal a un costado; animal un poco al fondo, un poco al

medio; Io otro al centro” (entrevista a ex director, EF).

”...al trabajar por horas cátedra en otras escuelas y en esta pareciera que si yo

tengo segundo acá,segundo allá y allá,yo ya armé mi cuadernillo y puedo replicar
esto acá,alló y alló..." (entrevista a ex docente, ER).
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En relación con la formaciónagropecuaria: la articulación del trabajo; el trabajo en ciclo

de verano y las parcelas productivas

"En cuanto a la produccióny especificamente a la formaciónagropecuaria, ahora

funcionan los sectores productivos; pero,... cada uno es una chacra, una quintita

personal... Parece que hoy los sectores productivos funcionan bien pero cerrados en

si mismos” (entrevista a ex docente, MD).

”...elúltimo año que yo estuvemose decidió cortar en diciembre y volver en febrero

y se contrató gente para que hiciera el mantenimiento...” (entrevista a ex

coordinador de auxiliares docentes, CP).

"Las parcelas es lo que se mantiene para 19 y 29 años,pero son comunitarias. Todo

el curso trabaja sobre la misma parcela. Es como que todos los pedacitos que

teniamos nosotros se juntaron todos y lo hacen todos los chicos... "(entrevista a ex

alumno, RM).

”...hoy a los proyectosmlosprovee el colegio, esa es una diferencia fundamental;

antes el proyecto era nuestro, a la chancha la compramos nosotros, los recursos

eran nuestros y la producciónera nuestra; el colegio te daba el lugar fisico.

Imaginate yo vendi Ia chancha y me fui de viaje a Camboriú” (entrevista a ex

aiumno, GC).

”Antes teniamos más interés,nos gustaba lo que haciamos, teníamos ropa de

trabajo, ropa para ir al campo. Hoy los chicos van a la escuela con su mejor ropa,

no quieren ensuciarse, se trabajan menos horas en el campo" (entrevista a a ex

alumno, MR).

En relación con los apoyos y la contención para el aprendizaje

m, todo eso se ha perdido totalmente. Creo que

influye que hayan ingresado docentes sin que se les diera a conocer la propuesta

pedagógica"(entrevista a ex docente, ER).

”Toda la apoyatura, las horas TEA

10°
Se refiere al año 2006

101
Se refiere al proyecto productivo que cada alumno desarrolla durante el 59 y el 69 años de la carrera

segúnla orientación que haya elegido: vegetal o animal
102

Trabajo Estudio y Apoyo a los alumnos en horas escolares
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”...losviernes haci'amos análisis de lo que nos habia pasado en la semana, de lo que

ibamos a hacer en la siguiente... de que le pasaba a los chicos. Ahora no

preguntamos quéles pasa a los chicos, lo único que decimos es el que aprobóy el

que no aprobó.Ya no estamos preocupados de ¿qué le pasa a este que no

aprende?" (entrevista a ex docente, MGD).

”...se hablaba mucho en la escuela con nosotros, se compartíamucho... Era como

que nosotros podi'amos sacar lo que teniamos adentro. Ahora no, es la cátedra,la

clase, se trabaja eso y nada más” (entrevista a ex alumno, RM).

"La escuela en aquel entonces lo que teni'a, para mi, que me gustómucho era que

hacía mucha contención. Nosotros teniamos un auxiliar solo para el grupo, que

estaba siempre con nosotros, nos respaldaba, nos ayudaba en todo. También me

acuerdo de las horas de coordinación,de convivencia, eso era bueno porque

también servían para hablar, para ver lo que nos pasaba. Hoy no existe la hora de

TEA ni la de convivencia” (entrevista a ex alumno, MR).

En relación con el rol del auxiliar docente

”Cuando éramos auxiliares docentesm éramos los referentes del grupo. Lo que

pasaba en el grupo se trataba con el auxiliar. Fuimos también una herramienta

para evitar la deserción por la contención. En esa época,inclusive, los ibamos a

buscar a la casa, veíamos que les pasaba, como se los podia ayudar. Eso ahora no

está y la deserción en primer año es impresionante. Imaginate, cuando pasamos al

sistema los chicos nos venian a buscar y les teniamos que decir "no, ya no soy más

tu auxiliar” (entrevista a ex auxiliar docente, ER).

En relación con el sistema de convivencia de los alumnos

”5efue vaciando de contenido... se conservaban las denominaciones ‘llamado de

atención”, ”acta de compromiso", pero se fueron equiparando a las

amonestaciones..." (entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

0 . . - . . .1 3
En la actualidad quienes se desempenaron como auxiliares docentes se encuentran a cargo de diferentes

sectores productivos
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"Hoy los chicos compiten por un llamado de atención: "ah! Tengo 25, tengo más

que vosl. Le pones un llamado de atención y es una risa" (entrevista a ex alumno

MR).

En relación con el cuidado y limpieza del edificio y los materiales

”Otra cosa que habíamos aprendido era esa mística de que todos teníamos que

cuidar. Me acuerdo que cuando empezaba el año se hacla un inventario de las

cosas que habla en el aula al terminar el año tenían que estar las cosas. Si rompías

algo lo tenías que arreglar, tenías obligaciones, tenías que cumplir. Para nosotros

eso era enseñanza,sabíamos que cada uno estaba pendiente del otro y eso pesaba

mucho y el curso cuidaba" (entrevista a ex alumno, GC).

"Si, era justamente ese compromiso. Si veíamos que un compañerorompíale

decíamos: "no seas boludo, ¿para que rompéssi despuéslo tenés que arreglar?"

(entrevista a ex alumno, RM).

”Tampocose limpia mas la escuela entre todos, eso no se hace mas..." (entrevista a

ex alumno, RM).

C) Respecto del edificio, los materiales y el equipamiento

"En cuanto al edificio la escuela hoy está destruida, hecha pedazos. El GUM dejóde

tener funciones, el pañolestá o estaba en una de las aulas al lado del comedor;

tenías un taller de herrería que estaba completo y se fueron llevando algunas

partes; un taller de carpinteríacompleto y creo que no quedónada” (entrevista a

ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

”La escuela cuando pasóa ser E PEA se vino abajo. La provincia se llevo los vehículos

que correspondíana la escuela. Yo una vez vi el colectivo y no lo podíacreer.

Sacaron el colectivo en un abuso de poder, también se llevaron otras cosas"

(entrevista a ex alumno, RM).

”La camioneta está hoy guardada en el galpóncon el chasis partido. El camión

perdura medio hecho bolsa... Cuando pasóa la provincia desaparecieron montones

de cosas, todo el material didáctico para hacer los emprendimientos se perdió...Te
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da lástima,te dan ganas de llorar si entrás a la EME TA ahora. ¡Que le van a decir a

los chicos que cuiden si están todos los vidrios rotos, no hay armarios...!"

(entrevista a ex alumno, MR).

”...me habian llamado para empezar a trabajar y ya me habian advertido como

estaba ia escuela. La entrada está espantosa, vidrios rotos, los armarios no están

más,los chicos tienen que ir con las mochilas para todos lados, las cajoneras de las

aulas destruidas, los pizarrones destruidos...” (entrevista a ex alumno, RM).

”...cuando éramos EME TA cada aula tenía su escritorio, ahora le tengo que pedir la

mesa a un alumno para apoyar las cosas..." (entrevista a ex docente, MD).

D) Respecto de la producción

Las opiniones indican que este es ei aspecto que logróun desarroiio ausente en los años

del proyecto educativo y que en Ia actualidad funciona mejor que en aquellos tiempos;

aunque en forma desarticulada

”Lo que no estaba hecho en aquel momento era lo de los anima/es, lo de la

producción.En esos momentos no habia nada, se construyóa posteriori"

(entrevista a ex coordinador de auxiliares docentes, CP).

”Hoyen Ia escuela hay un tambo habilitado, hay una caldera, se hace dulce en una

paila nosotros hacíamos dulce en una olla... Los que eran auxiliares, e/ios siguieron

con ias mismas ganas, ias mismas garras y fueron los que llevaron estos sectores

adelante..." (entrevista a ex alumno, MR).

‘También io bueno de hoy es ei parquizado de punta a punta que antes no estaba.

A todo eso Io hicimos nosotros, el lateral, el frente, ios árboles del estacionamiento

con A. R. Los árboles que pusimos están ahi, en e/ lugar que los pusimos"

(entrevista a ex alumno, RM).

”Hoyla parte agropecuaria funciona por sectores y entre sectores tienen sus

disputas: porque horticultura necesita más tierra y está ocupada por fruticultura;

porque los anima/es se sue/tan y te comen el trabajo. Hay 25 vacunos y se necesita

una ha. por animal; asi que necesitariamos toda la escuela para tener vacas. Y
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bueno, es asi, hay disputas entre los docentes que dan las materias y entre los

docentes del campo; entre los MEP, los instructores y los docentes agropecuarios”

(entrevista aex auxiliar docente, MG).

En síntesis,podríadecirse con referencia a esta quinta etapa que

La transición,definida como el tiempo de adecuación del marco de funcionamiento del

establecimiento educativo a las normas que rigen las escuelas dependientes del Consejo

Provincial de Educación,fue un proceso de dos años, entre el mes de mayo de 1994,

tiempo de interrupciónde la experiencia, hasta el mes de abril de 1996 momento en que

la escuela inicia un nuevo ciclo lectivo con una diferente organizacióny nueva

denominación. Se modifican los cargos docentes por horas cátedra; los cargos de

pañolero,cocinero, y personal de chacra se transforman en auxiliares de servicio y deben

ajustarse a las horas de trabajo de la administración pública;se formula un nuevo plan de

estudios; se modifica el sistema de ingreso de alunnos y docentes; los cargos directivos se

cubren segúnse establece para el resto de las escuelas medias; la escuela cambia su

nombre por EPEA 2 y su dependencia, entre otros aspectos. A pesar de las fechas

indicadas, segúnseñalan los testimonios la transición continuaba, aún,en el tiempo en

que se llevaron a cabo las entrevistas, entre los años 2006 y 2007.

Para muchas personas, sobre todo para aquellas que habian constituido el grupo inicial de

la experiencia de cambio, esta transición representóun tiempo de confusión,de dolor, de

tensiones y peleas entre los compañeros,de lucha por seguir sosteniendo algunos rasgos

del proyecto de cambio y de pérdidas.Para otros, sobre todo para aquellos que habían

ingresado al establecimiento hacia el tercer año de la experiencia significó,una

oportunidad de abrir Ia escuela y articularla con el conjunto del sistema educativo.
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CAPITULO Vll

PROPUESTA INTERPRETATIVA

Avances a partir del referencial teórico

7.1.- Introducción

Este capítulose encuentra destinado a presentar los análisis a los que fueron sometidos

los materiales que describen el caso en su historia, desde el marco teórico construido con

la intención de que opere como "dispositivo analizador" (Lapassade, G., 1979:22;

Fernández,L., 1994:43) y considerando los aportes del estado de la cuestión sobre el

tema. Tales análisis hicieron posible ir encontrando nuevos significados a los hechos y

realizar un avance en la comprensiónde las dificultades que incidieran en el desarrollo del

proyecto de cambio y que impidieran su consolidación;o sea formular una interpretación
acerca del problema de investigación:la configuraciónde la trama de interrupcióndel

proyecto analizado.

Para la formulación de esta propuesta interpretativa se siguióla misma lógicautilizada

para Ia descripcióndel caso; o sea, se desarrolla a lo largo del análisis de los datos

referidos al contexto y de las etapas que transcurren entre el origen y la interrupcióndel

proyecto de cambio —primeraa cuarta-l. En el marco de dicho criterio, el trabajo llevado a

cabo permitióidentificar aquellos aspectos que parecen mostrar los rasgos más

significativos de cada momento. Los mismos fueron calificados de esta manera por su

reiteración en los materiales escritos y en los testimonios de los entrevistados; así como

por las relaciones que muestran con otros hechos de la misma u otras etapas. Este es el

caso, por ejemplo, de "los modos de hacer política”y su incidencia en la vida de las

organizaciones, que aparece en materiales resultantes de investigaciones de historiadores

de la Universidad del Comahue como, reiteradamente, en el decir de los actores desde la

"Etapa de inicio" hasta la de "Incorporaciónde la escuela a la estructura educativa

provincial".

1
La quinta etapa referida a "La incorporaciónde la escuela a la estructura educativa de la provincia", se

incluye al modo de información delo acontecido con el proyecto de cambio luego de su interrupción
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De manera tal que el avance interpretativo que se presenta en este capítulose aboca,

especialmente, a articular el marco teórico formulado al efecto de esta investigacióny la

reconstrucción histórica del proyecto de cambio realizada sobre la base de documentos y

testimonios en el capítulo anterior. Dado que tales acontecimientos fueran

exhaustivamente presentados en el capítuloVI, se hace aquíuna referencia a los mismos

como soporte de lo que se va señalando interpretativamente y se indican, en que capítulo

(V referido al contexto, Vl a las etapas por las que transcurriera el proyecto o VII a la

propuesta interpretativa) y dentro de que título,se encuentran las referencias utilizadas.

En cada etapa y períodose realiza, inicialmente, una breve presentaciónde los puntos

salientes que orientan la propuesta interpretativa correspondiente y; seguidamente se

lleva a cabo su apertura y desarrollo.

7.2.- Acerca del contexto histórico situacional

El contexto histórico situacional del proyecto educativo objeto de estudio se considera

conformado por diferentes dimensiones; cuyos rasgos parecen haber constituido en

parte, las condiciones que caracterizaron los tiempos de su puesta en marcha y desarrollo

—mediados de los años 80, mediados de los años 90- Tales dimensiones han sido

identificadas como:

- La situación socio-económica de la provincia
'

Las características del poder políticoprovincial
- Las características del gobierno de la educación y de la organizaciónde la

educación en la provincia

Los comentarios acerca del proyecto que los actores del mismo atribuyen a

distintos sectores significativos; así como la percepciónque manifiestan acerca del

poder políticolocal y su incidencia en el establecimiento educativo.

En el presente apartado se abordan las tres primeras dimensiones con el propósitode

hacer referencia a los rasgos del contexto de inserción del proyecto de cambio en sus

inicios y, en el punto 7.6.3 —que presenta la propuesta interpretativa sobre el tercer

períodode la cuarta etapa- se aborda específicamentela dimensión nombrada en cuarto

lugar, ya que es en dicho períodocuando las anteriores parecen manifestarse cada vez

con mas claridad para los actores de la experiencia, a través de las posiciones hostiles de

diferentes sectores del medio.
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A) En cuanto a la situación socio-económica de la provincia

Como se dijera, el proyecto de cambio analizado se gesta y pone en marcha entre los años

80 y mediados de los años 90; lo cual indica -segúnlas fuentes consuItadas- que su

desarrollo se ubica en un escenario social y económico convulsionado para el pais y para

Neuquéncaracterizado por una elevada inflación,el incremento de la deuda externa, las

privatizaciones, el decaimiento de la produccióny el descenso en las tasas de crecimiento

y del gasto públicocon su impacto negativo en el empleo y en los salarios reales, y el

consecuente temor al desempleo o a la pérdidadel empleo y a la exclusión. Los años 90,

en particular, traen una profundizacióndel neolibralismo, en el paíscon el gobierno de

Carlos Menem y, en la provincia, con el gobierno de Jorge Sobisch y el consecuente

agravamiento de los problemas señaladosz

Se trataría de un contexto que puede caracterizarse como desfavorable, adverso o

”turbulento” en tanto provienen de él, hacia las organizaciones sociales, amenazas de

disgregación,clima de violencia, temor, incertidumbre, inestabilidad y confusión

(Schlemenson, A., 19872179 y 233). En términos de Bo de Besozzi, Brzustowski y otros, un

contexto caracterizado por la incertidumbre y la inseguridad. Lo propio del sufrimiento en

estos momentos, señalan, ”...e5 la incertidumbre, la inseguridad y la desprotección

(situaciónvinculada con).../a caída del Estado Nación como paninstitucióndadora de

sentido, con la pérdidade una lógicatotalizadora que es reemplazada por un devenir no

reg/ado" (Bo de Besozzi, Brzustowski y otros, 2001224-25). Señalan al respecto, estos

autores, que la lógicaciudadana propia de la vigencia del Estado y la ley deja lugar a una

regulaciónbasada en las reglas del mercado y con ello, la competencia, la violencia y los

intereses particulares rigen la vida social (op.cit:25).

Dos dificultades de importancia que se presentan reiteradamente en el devenir del

proyecto tienen, en parte, relación con la situación descripta: por un lado las demoras y la

suspensiónde la construcción de las obras de infraestructura agropecuaria, en la medida

en que las dos empresas que sucesivamente estuvieron a cargo de las mismas, entran en

convocatoria y quiebraa; por otro, en este contexto, la figura de la relación laboral docente

sobre la base de un contrato —aunque los sujetos conservaban en licencia sus cargos

Z

verzCapítuloV-5.2- ”La provincia del Neuquén"
JVer: CapítuloVI—6.6.1—B)Se ponen de manifiesto, por primera vez, problemas de continuidad en la

construcción de la infraestructura agropecuaria.
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previos- se vinculó en el transcurrir del proyecto, segúnlo expresado por los actores, con la

vivencia de inseguridad, inestabilidad social, precarizaciónlaboral y temor de quedar sin

trabajo, que se experimentabaï‘

B) En cuanto a las característicasdel poder políticoen el ámbito provincial

De acuerdo con los hechos analizados podríadecirse que, en la provincia del Neuquén,el

poder políticose configurósegúnlas características del fenómeno de la Autoridad

desarrollado por Mendel, G., (1974: 61; 1993a:4) pero, también,sufrió las consecuencias

de su descondícionamiento (op.cit,, 1974288). Por una parte los documentos y testimonios

expresan que a lo largo de cuarenta años se fue consolidando un estilo de gobierno

basado en un poder fuerte, patriarcal y paternalista; en el poder del mayor, o del "sheik"5.

De acuerdo con este modo de ejercer el poder, señala Mendel que los superiores

jerárquicosson vividos como figuras parentales a las que hay que obedecer y, en

consecuencia, la Autoridad —como fenómeno psicosocial- se expresaráen cada uno, como

miedo inconsciente de perder la protecciónpaterna cada vez que a partir de los propios

deseos o actos se pretenda modificar lo establecido e ir en una dirección diferente a lo

que supuestamente esas imágenesparentales desearían (op.cit.:75).

La segunda de las afirmaciones hace referencia al hecho de que desde el advenimiento de

la democracia, en la provincia, comienzan a hacerse explícitasciertas señales de una

declinación paulatina de esa Autoridad, a consecuencia de los cambios sociales, del

envejecimiento del líder y de la instalación de otros modos de hacer políticaen un mundo

en el cual pierden relevancia la edad, la experiencia y la tradición frente a la innovación,el

conocimiento y la competencia. Se trataría de un descondícionamiento de la Autoridad

(Mendel, G., 199527) representada por los Padres del mundo. Frente a este fenómeno y

ante la ausencia de otro principio global de regulación,expresa el autor que la vida social

parece apoyarse en las relaciones de fuerza de unos sobre otros (op.cit, 1974258). En la

provincia, el debilitamiento de la autoridad tradicional y su reemplazo por la fuerza parece

mostrarse —entre otros aspectos- en las formas de dirimir las diferencias al interior del

4Ver:CapítuloVl-6.5- 6.5.2.-Se conforma el primer grupo de docentes

5Ver: CapítuloV-S.2- La provincia del Neuquén
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sector en el poder, a través de modos de actuar que optan por el clientelismo, las luchas

facciosas, la venganza y la exclusión (Favaro, 0., y Bucciareli, M., 1999:264)6.

De acuerdo con lo expresado y con lo que puede observarse en los desarrollos siguientes,

podríadecirse que las características señaladas respecto del poder político,parecen haber

incidido en la vida del proyecto de dos maneras diferentes: por una parte a través del

temor de los actores de contradecir, con el cambio, a quienes representaban la Autoridad

y, por consiguiente, ser rechazados y excluidos —este aspecto queda mas claro hacia el

último períododel proyecto, momento en el cual los sujetos ubican la creciente hostilidad

de contexto7-; por otra, a través de la ausencia de apoyo y rechazo al proceso de cambio

por parte de las autoridades políticas,al quedar su principal referente, a lo largo de su

implementación,en la línea opositora a quienes gobernaban la provincia, en esos añoss

C) En cuanto a las características del gobierno de la educación y de la organizaciónde la

educación en Ia provincia

Segúnestudios de Aguilar, H., y Villanueva; G.,, la centralización y la burocratízacíón

aparecen, entre otros, como rasgos de la estructura de gobierno de la educación en la

provincia (Aguilar, H., 1996:31 y 74; Villanueva; G., 1999:42)9

Respecto del fenómeno de burocratización expresa Lapassade G., que en las

organizaciones caracterizadas por este tipo de funcionamiento, Ia centralización de las

decisiones —hasta las de menor relevancia-, la exclusión de quienes se diferencian, Ia

preferencia por los sujetos sumisos y adaptados y, fundamentalmente, la transformación

de la organizaciónen un fin en sí misma la configuran como un espacio en el cual se

”rechaza el cambio y la historia" (Lapassade, G., 19771200). En el universo burocrático,

agrega el autor, predomina una necesidad de orden, de control y de uniformidad que

podríasintetizarse en la frase "no me vengan con historias” (op.cit.:296). En coincidencia

con este pensamiento, Enriquez, E., señala que la organizaciónburocrática rechaza el

conflicto y, en ella gustan los sujetos conformistas y ritualistas y no se aprecia la presencia

ever: CapítuloV-5.2- La provincia del Neuquén

¡VerzcapituloV|—6.6.3—E) Se vuelven más explícitaslas amenazas del contexto
B

Ver: ver en Capitulo V-S.2 - La provincia del Neuquén
9

Ver: CapítuloV—5.3- El gobierno de la educación y 5-4- La organizaciónde la educación en la provincia.

Algunos rasgos de interés.
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de los innovadores; lo cual, señala el autor es "...una manera de instituir la pulsiónde

muerte” (Enriquez, E., 20012101).

Consecuentemente con un gobierno de la educación de los rasgos señalados,predomina

en el ámbito provincial un modelo de escuela media adecuado a tal marco de

funcionamiento“).De acuerdo con las fuentes analizadas el mismo se caracteriza,

básicamente,por la implementaciónde planes de estudio definidos centralizadamente y

segúnuna lógicadisciplinar; la ausencia de diseños curriculares institucionales que

articulen una propuesta de enseñanza;una organizacióndel tiempo que se lleva a cabo en

función de una lógica laboral basada en horas cátedra distribuidas en diferentes

establecimientos; la ausencia de tiempos laborales para estudiar, planificar, etc.; y un

modo de evaluar entendido como prerrogativa de los docentes (Tappatáy Castro,

199926; Silvia Barco, 2009214).

Este modelo de escuela se presenta como un "formato escolar" ¡nternalizado en las

representaciones en cuanto a Io que debe ser la escuela y, por consiguiente, con la fuerza

de un ”tri'podede hierro” (Terigi, F., 2008163-71) constituido por la organizacióndel

currículo en disciplinas, la especializacióndisciplinar de los profesores y la organizacióndel

trabajo en horas cátedras por disciplina y; encuentra su refuerzo y complemento en una

administración preparada para responder a sus características y en una sociedad que Io

valora como reaseguro de igualdad. La vigencia de este formato parece operar como

condición determinante en tanto se ubica como horizonte, incluso en los momentos de

cambio, demarcando sus posibilidades. (Tiramonti, G., 2008157-69).

Finalmente corresponde señalar que la investigaciónha permitido observar que las señales

en cuanto a la adversidad del contexto se encuentran desde los inicios del proyecto y son

percibidas por quien lo conduce. Ya en la etapa de "Preparaciónpara la puesta en

marcha“,tal persona señalaba Ia necesidad de construir un ”paraguasatómico" (de

entrevista a ex director de la UEP, RMG) basado en el apoyo de sectores interesados, sobre

todo, los de la producción,para protegerlo de las adversidades del contexto. La misma

persona expresa que la búsquedadel terreno donde construir el establecimiento educativo

se encontraba guiada, entre otros criterios, por la necesidad de ubicarlo en un lugar visible

”paraque no lo abandonen” (de entrevista a ex director de la UEP, RMG). Es así que ocupa

1°
Ver: CapítuloV — 5.4.- La organizaciónde la educación. Algunos rasgos de interés

n

VerzcapítuloVl—6.5.3-Acerca del clima en los momentos iniciales.
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un predio de 29 hectáreas sobre la Ruta Nacional 22 —que recorre el Alto Valle del Río

Negro y Neuquén-con un frente de 380 m. hacia la misma. Por otra parte, y como se verá

mas adelante, justifica el inicio de las actividades escolares sin la totalidad de la

infraestructura agropecuaria concluida diciendo "...era necesario producir hechos en un

contexto políticoque nos era desfavorable" (entrevista a ex director de la UE P, RMG).

AI respecto, acerca de la articulación entre una organizacióny su entorno, señala

Schlemenson que el mundo circundante no se presenta nítido a la organizacióny que esta

actúa segúnlo que percibe y cree acerca de ese mundo. De allí que la tarea de dar un

sentido al contexto es responsabilidad principal de quienes la conducen; siendo tales

personas las que deben realizar la "legitimacióndel ambiente" (Pfeffer y Salancik, 1978 en

Schlemenson, A., 19872242-243); o sea, presentarlo al conjunto de una manera

determinada, segúnla cual se habrá de conducir. En esta operación,señalan los autores,

pueden cometerse cuatro errores: no percibir correctamente todos los grupos externos

que inciden en la organización;percibirlos pero realizar una evaluación errónea o parcial

de las demandas; captar las demandas contradictorias y dar respuesta a algunos grupos de

interés sin haber evaluado las reacciones de los otros; y, por último realizar las cosas como

se las ha hecho siempre sin una evaluación a fondo de sus resultados (op.cit:243).

Es posible decir, en base a los datos referidos al contexto, anteriormente presentados; a los

antecedentes del caso a las medidas que se fueron adoptando para proteger al proyecto de

cambio y a los modos en que el contexto fue incidiendo en el desenvolvimiento del

mismo”que, en la relación entre la organizacióny su contexto en el caso analizado,

probablemente estuvieran presentes estos distintos problemas y que, ampliar la

comprensiónrelativa a la idiosincrasia y demandas de cada uno de los sectores o grupos de

poder; a los modos en que quienes conducen la organizaciónllevan a cabo la legitimación
del ambiente y, sus relaciones con el devenir del proyecto de cambio, puede representar

una de las lineas importantes a profundizar en futuros procesos de investigación,desde un

enfoque psicosocial.

“Ver:CapítuloVl—6.5.1— El equipo de trabajo en la Unidad Ejecutora Provincial (UEP) realiza las tareas

orientadas a la puesta en marcha del programa; 6.6.2: Tiempo de agudizaciónde las dificultades y de

deslizamientos; y 6.63.- Tiempo de intolerancia y de hostilidad interna y extema
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7.3.- Acerca de la primera etapa: "los antecedentes del proyecto educativo"

Segúnlo señalado”,los antecedentes del proyecto educativo objeto de estudio dan

cuenta de una historia de interrupciones en iniciativas que estuvieron a cargo de las

mismas personas que, luego, llevan adelante el proyecto que se analiza. En tal sentido, en

función de los datos del contexto explicitados en el apartado anterior y los riesgos

percibidos al respecto por el director del programa en la provincia (RMG), es posible

pensar que la amenaza de interrupciónexistía desde los inicios del proyecto de cambio en

cuestión.

Como expresa Fernández,L., con respecto de los proyectos de cambio educativo de las

características del analizado; se trata de iniciativas que se desarrollan dentro del Estado,

"...en los márgenesde libertad que este ofrece y casi siempre fundándoseen el discurso

explícitode sus fines formales”(Fernández,L., 1996a:198) y proponiendo, desde allí,

modificaciones a lo instituido. Pero, precisamente a raíz de tales caracteristicas, a poco de

andar, este tipo de proyectos es objeto de fuertes resistencias y desconfianza, hostilizado,

criticado y, muchas veces interrumpido por la misma gestiónde gobierno que lo originó

(op.cit:198). Por otra parte, como también afirma la autora, el surgimiento de estas

iniciativas dentro del Estado, las deja atadas ”...a una gestiónpolitica”(op.cit.:209),

sujetas a los tiempos de la misma y con la posibilidad cierta de interrupción,que puede

acontecer con el cambio de los grupos de gobierno.

En función de Ia información analizada y del marco teórico en uso, es posible pensar que

en estas conductas —|a de los grupos de gobierno que le dieron origen, la de los grupos

que asumen una nueva gestióny la de los mismos actores del cambio- se exprese una

dimensión menos manifiesta, experimentada como temor al cambio, temor a la

discontinuidad de los hechos, a la discontinuidad del acontecer cotidiano que el mismo

puede provocar. Lo dicho parece expresarse en diferentes testimonios: uno de ellos

referido a las dificultades que enfrentan estos proyectos por prejuicios en el sistema

educativo, enconos personales y sensación de amenaza frente al cambio; otro referido a la

asociación que hacían las autoridades del gobierno, entre la participaciónque lo mismos

u
Ver: CapítuloVl-6.3. Los antecedentes del proyecto educativo
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estimulaban, con el riesgo de que los grupos de docentes se transformen en unidades

básicas“.

El temor a la ruptura de la continuidad —anteriormente señalado- podríaser comprendido,

en función de lo dicho hasta aquí,en el marco del concepto de "contrato narcisista", como

"formaciónintermediaria" (Kaes, R., 1996247-48). El autor denomina formaciones

intermediarias a aquellas construcciones psíquicasque no pertenecen en propiedad al

sujeto individual ni al grupo, sino a la articulación entre el sujeto y el conjunto, grupo u

organización(op.cit:33).

En tal sentido, siguiendo Io que plantea el autor, la interpretaciónque aquíse propone se

centra en analizar las sucesivas interrupciones desde la perspectiva del concepto de

contrato narcisista que, en tanto dimensión intermediaria hace a la articulación sujeto-

estructura. AI respecto parece haber elementos como para reafirmar la tesis de Kaes, R.,

acerca del temor, en momentos de cambio y crisis, de la ruptura de ese contrato que

sostiene tanto al sujeto como al conjunto. Todo sujeto, expresa el autor, tiene "...una

doble existencia; por una parte persigue su propio fin; por otra, se percibe como miembro

de una cadena a la que se encuentra sometido sin intervención de su voluntad... Cada uno,

cada recién llegado debe asegurar la continuidad del conjunto y, con esa condición,el

conjunto le brinda un lugar. (Es así que el contrato narcisista)...ex¡geque cada sujeto

singular ocupe el lugar ofrecido por el grupo y significado por el conjunto de las voces..."

(op.cit: 45-46), previas a él. Desde esta perspectiva el cambio pone en peligro el objeto

compartido, se presenta como la posibilidad de hacer efectiva su discontinuidad, se

vivencia como un riesgo de quiebre, de fragmentaciónprovocada por su ruptura, porque

un sujeto o un grupo no asume el discurso del conjunto, no se ubica en el lugar

predeterminado segúnlo establecido y propone algo diferente (en este caso, un modelo

diferente de escuela).

El cambio es percibido, así,como un movimiento de apropiación—que alguien- hace de

una parte que pertenece al conjunto y, ese sujeto o grupo es visto, en consecuencia, como

capaz de poner en peligro el objeto compartido en la medida en que se apropia de esa

parte y la sustrae de la comunidad. ”El objeto narcisista común corre el riesgo, si se

l“
Ver: CapítuloVI-6.3.4-AIgunas referencias acerca de lo acontecido con los proyectos educativos EMER

y PEP
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privatiza, de destruir la comunidad (en tanto) reformar es refundar, por consiguiente es

destruir en el fantasma, la comunidad institucional" (op.cit:49). Si es así,señala el autor,

todo fundador puede ser percibido como un "homicida" en la medida en que es capaz de

deshacer la institución para fundar otra mediante ella. El fundador es el que se comporta

de manera disonante, es ”extraño" y considerado literalmente fuera de la ley. Sin

embargo, es justamente el alejamiento respecto del contrato el que hace la historia, Io

que da lugar a la posibilidad de cambio (op.cit:46-49).

Podría decirse, en términos de Fernández,L., que los proyectos de cambio, cuando

efectivamente pretenden instituir algo nuevo, algo diferente, son en rigor proyectos de

corta vida y están,por lo general, destinados a la interrupción."No es un proyecto en si lo

que permite modificar una institución... (sino) una trama histórica en la que se van

enlazando múltiplesproyectos alentados por un poder colectivo que busca expresarse”

(Fernández,L., 2006b:7). De manera similar, expresa Enriquez, E., que todo cambio, por

comunicar un mensaje nuevo, manifestando una conducta que se diferenciará de las

normas de Ia institución o de la organizaciónse encuentra siempre amenazado de

interrupción.”La nuevas ideas —dice- son cosa de un pequeñonúmero de personas —a

veces de una sola persona- que lucha contra lo que Ibsen llama "la mayoríacompacta”,

encarnación de lo establecido... Pero a menudo saben que tienen pocas chances de

triunfar..." (Enriquez, E., 199215).

7.4.- Acerca de la segunda etapa: "los inicios en la provincia y la conformación del grupo

de trabajo"

De acuerdo con lo señalado en los apartados anteriores, los acontecimientos vinculados

con el inicio del programa en la provincia indican que el mismo se produce en condiciones

caracterizadas como desfavorables: turbulencia del contexto en su dimensión

socioeconómica y política; una estructura de referencia directa, burocrática y

centralizadora que rechaza lo diferente; un "formato escolar" socialmente sostenido como

modelo aceptado de escuela media y, por consiguiente de difícil modificación;y, una

historia de interrupciones en proyectos que lo antecedieron”.

b
Ver: CapítuloV- S.2—Laprovínciadel Neuquén,5.3-El gobiemo de la educación,S.4-La organizaciónde la

educación y, CapítuloV|—6.3—Los antecedentes del proyecto educativo
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A estas condiciones se suman en esta etapa, dos nuevos aspectos que muestran

continuidad a lo largo de la historia de la experiencia de cambio y que se erigen —hacia

adelante- como verdaderas dificultades para su desarrollo y consolidación:

-

La recomposicióndel grupo gestor vinculada a las vicisitudes politicas provinciales,

sobre todo a los modos de ejercer el poder.

La separacióndel proyecto; el corte con el sistema como modo de funcionamiento

En cuanto a la conformacióndel grupo gestor

Como se dijera anteriormente, la derrota de Felipe Sapag, en las primeras elecciones

internas partidarias deja al principal referente del programa (RMG) -quien ocupaba en

esos momentos el cargo de Director Provincial de Arquitectura en dicho gobierno-, en la

línea opositora a quien gana las elecciones para el periodo 1987-1990, Pedro Salvatorils,
años que abarca la etapa de "preparaciónpara la puesta en marcha" del proyecto.

Aunque no es posible afirmar que la recomposición”del grupo gestor —disuelto como tal

luego de abandonar la implementacióndel Plan Educativo Provincial- se produce como

consecuencia de tal acontecimiento, sí resulta vinculado al mismo ya que, frente a los

hechos señalados y a la proximidad de la finalización del mandato, FS nombra a RMG, a

cargo de la Unidad Ejecutora Provincial (UEP) de Ia cual dependíael programa en la

provincia. Este hecho vuelve sobre el riesgo que implica estar en un lugar opuesto a

quienes ostentan el poder, lo cual es reiteradamente señalado por los testimonios a través

de expresiones como, en la provincia perder las internas "se paga“?

Sin embargo, siguiendo a Lapassade, G., podríadecirse que esta situación no es exclusiva

de quedar en oposicióna quienes gobiernan; sino, que resulta otro de los rasgos propios

de un sistema burocratizado y centralizado -características observadas en los modos de

conducen y en la estructura provincial de conducción educativa-. En este tipo de

“Ver:CapítuloVl-6.4.1-Definición y aprobacióndel Programa EMETA Neuquén
U

Se habla de recomposiciónen tanto se trata del grupo básico (RMG, SB y NY) que había formulado los

proyectos antecedentes, EI Programa de Expansióny Mejoramiento de la Educación mral —EMER- y el Plan

Educativo Provincial —PEP-

“VerzcapítuloVl-6.4.2—Reconstitucióndel grupo que formulara el programa EMETA-Neuquény la

incidencia de la políticapartidaria
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estructura, señala el autor, se espera que cada sujeto se comporte como un buen

miembro del grupo volviéndose,en lo posible, sumiso al líder o a la organización;mientras

que, "...quienes se encuentran en una posicióndiferente a la del grupo en ei poder son

considerados enemigos y excluidos” (Lapassade, G., 1977b:200-226). Esta situación es la

que se presenta cada vez con mayor claridad a medida que avanza el desarrollo del

proyecto y, se vuelve explícita,como se dijera, hacia el final del proceso experimental, a

través de los comentarios hostiles y la quita de apoyo al proyecto”.

En cuanto a la separacióndel proyecto respecto del sistema

Aunque en una aparente paradoja frente a la centralización,es en estos momentos de

inicio cuando se establece la separaciónsobre la base de acuerdos entre Ia conducción

educativa y la conducción del programa. La decisión de que la Unidad Ejecutora Provincial

(UEP) actuara como un organismo autárquicoy descentralizado, con amplias facultades, y

que el programa dependeríadel mismo, marca formalmente el corte con el sistema

educativo”.

En tal sentido y siguiendo lo que expresa Fernández,L., por lo general en este tipo de

proyectos de cambio, se toma Ia decisión de separar la innovación de las estructuras

establecidas "...con la idea de protegeria de ia burocratización y ei control. En realidad

estos se intensifican... (ya que la mera existencia del proyecto) se erige como una

descalificaciónpara las personas que pueden demostrar una hoja de vida dentro del

sistema..., Asi la innovación queda a merced de sus propias fuerzas pues sería ilusoria que

esperar ayuda de sus futuras víctimas” (Fernández,L., 19962210); situación que se hace

explícitahacia el tercer períodode la cuarta etapa, "Tiempo de intolerancia y hostilidad

interna y externam.

Sin embargo, tal situación de amenaza no parece presentarse totalmente clara en los

primeros momentos, para el conjunto de los actores; lo cual puede estar relacionado con

dos cuestiones: con los altos niveles de ilusión e idealización propios de estos tiempos —lo

cual se expresa con claridad en la etapa siguiente- , y con el diferente comportamiento de

lgverzCapítuloV|—6.6.3—E.2-Sobrecomentarios atribuidos a diferentes grupos o sectores.

2°

VerzcapítuloV|—6.4.1-Definicióny aprobacióndel programa EMETA- Neuquén
n

Ver en CapítuloV|-6.6.3
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los sectores del gobierno, segúnla etapa de desarrollo del proyecto. En relación con este

segundo aspecto, dado que las máximas jerarquíasgubernamentales —gobernadory

ministerio correspondiente- aprueban su desarrollo en los términos en que se encuentra

planteado emitiendo las normativas correspondientes, el gobierno de la educación por su

dependencia y subordinación al poder político no hostiliza, inicialmente, su

desenvolvimiento y parece apoyar su surgimiento, colaborando a través de la formulación
de las normas y la concreción de acuerdos que le darán entidad y autonomía. Sin embargo

tal como aparece en la reconstrucción del proyecto, en el momento en que el

establecimiento educativo comienza a necesitar para su funcionamiento, el aporte de

recursos del sistema educativo, los apoyos iniciales desaparecen y la escuela y su proyecto

son objeto de ataque, crítica y abandono; todo lo cual se va haciendo cada vez mas

expreso y manifiesto hacia el tercer año de la experiencia”

7.5.- Acerca de la tercera etapa: "Preparaciónpara la puesta en marcha"

En este contexto y con tales antecedentes, el grupo de trabajo en la UEP ingresa al tiempo

de preparaciónpara la puesta en marcha y, durante estos tres años —octubre de 1987 a

diciembre de 1990- se aboca a la definición del proyecto que se deseaba hacer realidad,

escribiendo los documentos iniciales y realizando las definiciones que empezaríana

dibujar la propuesta de cambio.

Tres aspectos parecen caracterizar a esta etapa, que se profundizan en los primeros

momentos de la siguiente:

La incidencia de la ilusión,la idealización y la creencia;
- La profundizaciónde la separación;y

La ausencia de análisis detallados y realistas acerca de las posibilidades del

proyecto en sus condiciones.

"ver: Capitulo VI—6.6.3-Esevuelven mas explícitaslas amenazas del contexto).
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En cuanto ala ilusión,Ia idealización y la creencia

El grupo a cargo del proyecto imagina la escuela: su diseño arquitectónico,sus espacios,

su equipamiento, los modos de trabajo y funcionamiento; y al hacerlo comienza a marcar

la distancia con lo conocido. En estos primeros momentos se producen los documentos

iniciales que describen la propuesta de cambio, generalmente, una diferente

organizacióninstitucional y un nuevo diseño curricular (Fernández,L., 19961207). Pero, a

través de estos primeros materiales el grupo trata de mostrar la diferencia con los modos

de hacer educación respecto de la enseñanza media de la provincia, dibuja el futuro

deseado, y lo hace "...con una impregnaciónmística que impide discriminar la ilusión de lo

posibie”(op.cit:207). Los actores hablan de este tiempo en términos de utopia, potencia,

entusiasmo, entre otras, refiriéndose a esta etapa de elaboración”.

Posiblemente para poder producir y trabajar en las condiciones Contextuales

desfavorables señaladas,el grupo o algunos de sus miembros, deben creer en la potencia

del mismo y en su capacidad de sobrellevar la adversidad. "Contábamos con el mejor

equipo de profesionales”(decíaquien lo conducía)"Es así que la ilusión hace posible

pensar que el grupo es el mejor, que existe un Yo Ideal común que reemplaza al yo

individual (Anzieu, D., 1986, en Diccionario de Psicoanálisis,2010: 2); mientras que el

proyecto idealizado aparece como un objeto engrandecídoe incuestionable (Laplanche,

J., y Pontalis, J. B., 2004182).

".../a ilusión,la idealización y la creencia deben hallarse presentes en la elaboración de un

proyecto común,otorgando consistencia y aura excepcional tanto al proyecto como al

grupo que Io sostiene, (pero, también),es preciso que e/ proyecto se presente como

inatacab/e transformándoseasi’,en un sistema de creencia” (Enriquez, E., 199224). La

imposibilidad de someter el proyecto a análisis,críticas y ajustes se encuentra —como se

verá en el siguiente apartado- fuertemente relacionada con la separacióny el corte; en la

medida en que cortar con las instituciones de encuadre y contención obliga a los actores

del proyecto a ser necesariamente mejores y temer a propios los errores y a las propias

limitaciones.

B
Ver: CapítuloVI-6.5.2—Se conforma el primer grupo de docentes

“Ver:CapítuloVI-6.5.2
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En cuanto a la profundizaciónde la separación

En el dibujo del proyecto, del futuro deseado se profundiza la separación,el corte con el

sistema; lo cual es facilitado por que el equipo de trabajo cuenta con recursos propios y

normas especiales que le otorgan gran autonomía. La modalidad de designacióndel

primer director del establecimiento y de Ia conformación del primer grupo de docentes -

acontecida antes de la puesta en marcha de la escuela- son algunas de las señales fuertes

de separación,en la medida en que se producen fuera de lo que establece el Estatuto

Docente Provincial que regula Ia actividad. Los actores describen en sus entrevistas esta

situación en términos de cerrarse, desvincularse y hablan de las consecuencias, para la

escuela, en términos de observación,control y venganza derivados de ellozs.

Pinel J-P., señala que todo proyecto innovador nace de un deseo de diferenciación y, para

que tome forma y realidad ”...suele ser necesario que esa diferenciaciónse afirme de

manera radica/,... se enuncie como un corte,... como un rechazo de las instituciones

antiguas, que de instituciones de afiliaciónque eran, adquieren el rango de objeto malo,

violentamente repudiado...”(Pinel J-P., 1998259). El pacto fundador parece ser —señala el

autor- ”...'nada de nuestro funcionamiento será asimilable al pasado’...Desde ese

momento quedan desautorizadas la duda, la ambivalencia, las contradicciones y las

ombigüedadescapaces de sacudir los fundamentos de la fundación...el trabajo de la

crítica se ve interceptado. La ideologíafundadora no puede tolerar la refutacióny, en

consecuencia, no puede admitir un pensamiento dialéctica modelo-contramodelo... (de

esta forma) la desligaciónpatológicade lo vínculos institucionales está sellada en el

zócalo de la institución” (op.cít,1998259 y 78).

De manera tal que bajo la influencia la influencia de la ilusión,la idealización y la creencia

que se encuentran en la base de la desafiliación,se toman un conjunto de

determinaciones que avanzan en dirección de la separacióny que, luego,juegan al modo

de obstáculos en el devenir del proyecto de cambio. La investigaciónmuestra que es en

los primeros momentos del proyecto cuando esto acontece con mayor fuerza; o sea, en

esta etapa de ”Preparaciónpara la puesta en marcha" y en el primer períodode la

cuarta, "De inicio y puesta a prueba"26

25
Ver: CapítuloVl- 6.S.2— Se conforma el primer grupo de docentes; en L) en Primer acto escolar los

testimonios de los invitados especiales; y en V) Se manifiesta preocupaciónpor la falta de cumplimentación
de documentación de alumnos requerida por el CPE
l“

Ver CapítuloVI-6.S.1 y 6.6.1.

TESIS DE DOUORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFÍAY LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



356

En cuanto a la ausencia de análisis detallados y realistas

Considerando que no se encontraron ni en los materiales analizados ni en los testimonios,

indicios de la realización de análisis formalizados, acerca de la marcha del proyecto en sus

condiciones”;podria decirse que este rasgo se encuentra vinculado con el fenómeno de

creencia, ya que el mismo lleva a no poder criticar o cuestionar el proyecto que se lleva

adelante. Teniendo en cuenta las señales que enviaba el contexto y las anteriores

experiencias de interrupciónen proyectos educativos que operaran como antecedentes

parecería,que los fenómenos antes presentados y las amenazas provenientes del entorno

impidieron o limitaron al menos, la realización de diagnósticosdetenidos, realistas,

anticipatorios y en profundidad en relación con algunos puntos cruciales; como ser: las

posibilidades de desarrollo del proyecto en ese contexto y con esos antecedentes; el

posible comportamiento del sistema educativo en relación con el apoyo, en general y con

la asistencia económica en particular que demandaría la escuela para su funcionamiento

y, las posibles consecuencias en la vida de las personas y de la organización,de las

decisiones que se iban tomando en este tiempo.

En este punto cabe hacer referencia al tema de laformaciónpara el cambio. Aunque en el

caso analizado los docentes, auxiliares docentes y personas de la conducción tuvieron

formación previa a la puesta en marcha del proyecto y, luego, durante el desarrollo del

mismo"; el impacto de los acontecimientos en los sujetos y en el colectivo institucional

(estábamosdesarmados, desestructurados, éramos sujetos que aprendi'amos, nos faltó
contención y apoyo profesional; señalaron los docentes en sus entrevistas, como motivos

de sus dificultades) permite volver sobre tal formación y observar que puede haber

resultado escasa, y/o mas centrada en los aspectos didácticos,y/o sin la permanencia y la

profundidad necesaria para la comprensiónde los impactos frente al cambio, desde una

perspectiva psicosocial. Como señala en tal sentido Fernández,L., ”lnmerso en el esfuerzo

de generar el modelo fundacional... el grupo fundador olvida las mas de las veces dos

puntos cruciales: el trabajo preparatorio para la inserción del proyecto en el medio... y el

N
Entre los años 1991-1993, Lidia Femández y su equipo de investigación,llevaron a cabo la evaluación del

proceso experimental incluyendo devoluciones y momentos de reflexión con los actores institucionales. Sin

embargo, fuera de este hecha, no se constataron instancias de análisis de la marcha del proyecto,

promovidas por el colectivo institucional.
28

Ver: CapítuloV—6.5.2—Seconforma el primer grupo de docentes
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trabajo interno de preparaciónde los equipos... En muchas ocasiones esto se hace... (pero)
las características y dinámicas de la misma innovación permanecen sin considerar"

(Fernández,L., 19962211).

7.6.- Acerca de la cuarta etapa: "Puesta en marcha del proyecto educativo"

Segúnse dijera en el capitulo anterior esta etapa se encuentra centrada en la

implementaciónde las definiciones destinadas a configurar la escuela diferente prevista

en los documentos que describen el proyecto de cambio. La misma se extiende desde el

mes de enero de 1991, momento en el que se inicia el "armado" del establecimiento

educativo con la disposiciónde los equipamientos, para recibir a los primeros docentes y

alumnos; hasta el mes de mayo de 1994, fecha en que se produce el nombramiento por

Decreto de un Rector organizador y la renuncia de los miembros del grupo gestor que

ocupaban cargos directivos en el establecimiento educativo.

Dado que segúnlas fuentes escritas y los testimonios se consideró pertinente organizar

esta etapa en tres períodos”;la propuesta interpretativa que se desarrolla seguidamente

presenta los análisis llevados a cabo con respecto a cada uno de ellos, sobre la base de la

información incluida en el capítulomencionado.

7.6.1. - En cuanto al primer período:"Tiempo de inicio y puesta a prueba”

Este periodo se extiende desde el mes de enero de 1991 -momento en el que se lleva a

cabo el armado del establecimiento educativo- hasta el mes de marzo de 1992, -

finalización del primer ciclo lectivo-.

Los materiales y testimonios permiten decir que se trata de un tiempo instituyente;

descripto por las personas entrevistadas como de enamoramiento, utopia; durante el cual

había posibilidad de crear, ser fundador, iniciador”

29
Ver: Capitulo VI-6.6-Cuarta Etapa

3°
Ver: CapítuloVl-6.6.1- Tiempo de inicio y puesta a prueba
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De acuerdo con Baremblitt, G., se trata de un tiempo ”movilizado por fuerzas productivo-

deseantes... que tienden a fundar instituciones o a transformar/as”,orientado por

utopíasactivas" (Baremblitt, G., 20052165). Tal afirmación se basa en que es durante este

períodocuando se ponen en marcha la mayoríade las innovaciones al modelo en

vigencia, que caracterizaron al proyecto de cambio; mientras se van realizando e

implementando nuevas definiciones en una tensión permanente entre "lo nuevo-lo viejo"

o entre instituido-instituyente.

La sistematización y análisis de los acontecimientos“hacen posible caracterizar a este

primer períodocomo un tiempo en el cual continúan operando fenómenos detectados en

el períodoanterior y otros cobran presencia.

En tal sentido se muestra la continuidad de la ideaiización,la ilusión y la creencia;

por consiguiente de la falta de análisis y de reflexión;así como la tendencia a la

separacióny a la diferenciaciónrespecto del sistema educativo;

Mientras que, como más propio de este tiempo, se produce una aceleración del

proceso de cambio; se muestra una tendencia a ”hacer todo de nuevo” planteando

un elevado nivel de incertidumbre y de exigencia; a raíz de lo cual, para los sujetos,

el proyecto de cambio parece volverse voraz. También se hacen presentes señales

de desilusión y de desidealización en la medida en que, a lo largo del mismo, se

frustran algunas expectativas, aparecen dudas, temores y sospechas.

SegúnEnriquez, E., toda organización-instituciónse presenta para los sujetos que forman

parte de ella, como una "...institución divina... como la única que promete, a quienes la

habitan, la redención y la salvación”. (E. Enriquez, 1996189-90). Si estos fenómenos

acontecen en cada organización-institución—como señala el autor-, es posible pensar que

se encontrarán potenciados en aquella donde se esté implementando un proceso de

cambio de intención instituyente; o sea destinado a modificar aspectos del modelo escolar

tradicionalmente criticados y, así,convertir los sueños en realidad; crear; fundar; ser parte

de algo nuevo, bueno, renovadorjz, como expresaran los testimonios.

n
Ver: Capitulo VI—6.6.1.1.-Los hechos que caracterizaron a este Período Primer Período.

32
Ver: CapítuloVl-6.6.1— opiniones de las personas referidas a los tiempos de inicio
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En relación con este primer periodo, dicho rasgo puede observarse en diferentes

testimonios de los actores entrevistados; quienes señalaron;por ejemplo: el asombro y el

estupor que produjeron los primeros problemas de convivencia entre los alumnos;

diciendo que no era lo que se esperaba, no se to/eraba”;lo cual hace posible suponer la

existencia de la expectativa de una convivencia armónica y sin dificultades entre y con

adolescentes, como algo que pudiera lograrse de antemano por la misma pertenencia a la

escuela y Ia adhesión a sus fines.

Se muestra, igualmente, en la expectativa —sobre todo, segúnlos testimonios, de quienes

condujeran la escuela- referida a que los docentes se autorregularan y aprovecharan

productivamente los espacios de trabajo sin alumnos, sin requerir mayor organización,
control y formación para ello, sobre la base de la adhesión al proyecto. Frente a los hechos

que mostraban que no sucedía lo esperado, se brinda una explicacióncentrada en errores

de las personas; al modo de habia pérdidade tiempo, la gente no se sentaba a trabajar

junta, los tiempos destinados al trabajo en grupo se usaban para otras cosas, tomar mate

o ”rosquear”,por ejemplo“.

igualmente, muestra la operaciónde la idealización,la decisión de la no repitencia a partir

de suponer que todos los alumnos —o casi todos como expresan los documentos- iban a

poder ”salir ade/ante" sobre la base de la enseñanza proyectada, de los apoyos que

brindara la escuela y del entusiasmo, ganas e interés del conjunto de los actores. Cuando

los hechos vuelven evidente que el colectivo se encuentra frente a un imposible —ya que

no se modificaron otras cuestiones del modelo escolar, que dieran lugar a la no repitencia

y aseguraran la permanencia, -como la graduaciónde la enseñanza,por ejemplo- los

miembros de la institución se ven "entrampados" y se produce lo que se deseaba evitar: la

pérdidade algunos alumnos. Como señalara,al respecto, uno de los testimonios ya se

habia planteado que no se podíarepetir y se habian realizado todos los esfuerzos“.

Asimismo, otras decisiones que afectaban la tradicional organizaciónescolar o "elformato

escolar” (Terigi, F., 2008163) en vigencia hacen posible considerar la presencia de este

33
Ver: Capitulo Vi—6.6.1- K) Se produce el primer daño al edificio escolar y se formula el régimende

convivencia

“Ver:Capitulo Vl—6.6.1- G) Se realizan los primeros intentos de organizacióndel tiempo en función de la

articulación de disciplinas y tareas
35

Ver: Capitulo Vi—6.6.1- IU) Se decide que no habría repitencia en la escuela y que debia asegurarse la

permanencia de los alumnos
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rasgo. El ciclo lectivo adecuado al ciclo productivo, el vínculo laboral por contrato, la

evaluación de los adultos y su relación con la continuidad en el establecimiento y; la

ausencia de un trabajo de formación específicaque promoviera la posible aceptaciónde

tales pautas por parte del colectivo, permiten pensar que se esperaba se mantuviera la

conformidad con las mismas -expresada entes de la puesta en marcha de la escuela-, a

partir de una adhesión incondicional al proyecto.

Por otra parte, la ilusión acerca del grupo unido y sin fallas presente en la etapa anterior,

opera también,como se dijera, en estos momentos. Volviendo a lo que expresan Kaes y

Enriquez al respecto; señala el primero de estos autores que se trata de "...la creencia en

la coincidencia entre la expectativa individual y su cumplimiento por el grupo". (Kaes, R.,

1999:59). Expresa Enriquez, por su parte que implica "...suponer que la pertenencia

institucional ‘nos hace uno’,que somos iguales, que pensamos de la misma manera, que

tenemos los mismos objetivos... (se trata de) la ilusión de la unidad, de cuerpo, negando la

fragmentaciónque nos enfrenta a nuestra propia debilidad y a la diferencia que nos vuelve

inevitablemente responsable de nuestros actos”. (Enriquez, E. 1996286).

Es posible considerar, por una parte, que bajo la influencia de la ilusión,se hubiera

supuesto que el conjunto de los actores pondríansus esfuerzos en Ia misma dirección,sin

mayores diferencias y sin mayores conflictos. Una muestra de ello es la primera propuesta

de enseñanza que toma a la misma escuela como objeto de conocimiento y define un

módulo denominado ”Nuestra escuela: una realidad a conocer y a construir” a cuya

resolución debían concurrir en forma convergente, todas las disciplinas del plan de

estudios; rompiendo con Ia especificidad de cada una y, ‘Trabajandoen un clima de

respeto, solidaridad y disfrutando de ello” (Yentel y Martínez. G., 1991:4). Sin embargo,

como indican los materiales escritos, luego de este primer módulo se vuelve,

paulatinamente, a una planificaciónpor disciplinas y áreas;tendencia que se profundiza

en los períodossiguientes“.

La ilusión en el sentido de cuerpo, de un yo común aparece, por otro lado, en la

expectativa de un grupo unido, homogéneoy sin fisuras que se pone de manifiesto en

expresiones como: pensamos en una institución homogénea,en un núcleo fuerte de

36
Ver: CapítuloVI-6.6.1- D) Se inicia la elaboración del currículo y se definen las formas el trabajo con los

alumnos
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personas cuya ruptura, con el ingreso de nuevos docentes no se pudo soportar. O también

en la idea de que la escuela se fue desdibujando con Ia incorporaciónde nuevas

personas”.De acuerdo con lo analizado, tales situaciones tendrían que ver con lo que

señalara Fernández,L., en la reunión de cierre del primer encuentro de evaluación

institucional llevado a cabo en la escuela ”...uno de los puntos de riesgo tiene que ver con

la sensación de que hay que estar de acuerdo con todo y que no tiene que haber ninguna

fisuraofractura..." (abril de 1991).

Simultáneamente se va profundizando el proceso de separación,diferenciacióny corte; de

"desafiliación'en términos de Pinel, J-P. (1998259), iniciado en la etapa anterior. El

organismo de referencia, de filiación se transforma en aquello de lo que hay que

diferenciarse, el objeto malo; en tanto la idealización conduce a colocar "...los aspectos

malos en otro grupo o en elproducto de otro grupo", como expresa Fornari, F., (1996:148).

La mayoríade las decisiones adoptadas referidas a las normas especiales, a las formas de

ingreso, a la conformación del equipo de conducción,al tipo de relación laboral, a la

evaluación,a la organizacióndel tiempo, entre otras”dan cuenta de la decisión de

diferenciarse, separase del sistema educativo. Es lo que parece manifestarse en

expresiones de los entrevistados que señalaban: uno de los problemas fue habernos

cerrado; o al decir que lo otro es visto como malo y uno es visto como malo desde lo otro.

En tanto el organismo de filiación es aquello de lo que hay que separarse y diferenciarse,

frente a cada cuestión a resolver —la convivencia de los alumnos, los actos escolares, la

evaluación de jóvenesy adultos, la promoción,los contenidos a ser enseñados,entre

otros aspectos- se muestra una tendencia a dejar de lado las referencias, actuar como si

tales referencias no existieran o no sirvieran; probando, iniciando caminos,

experimentando. Va instalándose,así, una dinámica caracterizada por hacer todo de

nuevo respecto de los modos en uso en las escuelas medias de la provincia. Es un rasgo

que parece manifestarse en expresiones como debíamos experimentar un camino propio —

con referencia al diseño curricular y a la enseñanza-;no poder volver a lo viejo, por que

era lo despreciado, lo descartado —con referencia al conjunto de las decisiones-H. Pero,

además,a esta modalidad de hacer todo de nuevo se agrega, como otra característica,

3'

Ver:CapítuloVl-6.6.1.2- Y) ingresan nuevos docentes en Primer momento especialmente crítico
33

Ver:CapítuloVl-6.6.1— D) Se inicia la elaboración del curriculum; F) Se confonna el primer grupo de

alumnos; G) Se realizan los primero intentos de organizacióndel tiempo
39

Ver: Capitulo Vl-6.6.1—V) Se manifiesta preocupaciónpor la falta de cumplimentaciónde documentación

de alumnos requerida por el Consejo de Educación.
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que los nuevos modos y/o sistemas no se encontraban pensados y definidos de antemano

—el diseño curricular, por ejemplo, aparece como problema a ser resuelto con los docentes

en la escuela- o; en otras ocasiones, se pensaban y definían frente a los acontecimientos -

el manejo de la disciplina con los alumnos, problema que se estudia frente al primer acto

de indisciplina, por ejemplo-; incrementando la incertidumbre y las dudas propias de todo

proceso que intentaba cambiar lo establecido.

Asimismo el proceso de cambio asume un desarrollo acelerado. Numerosas innovaciones

se ponen en marcha en este tiempo en el modelo escolar. La vivencia es la de de un

tiempo que no alcanza; en tanto aparece como un tiempo en el cual se impone la

necesidad de ”...crear,innovar, probar...", todo simultáneamente (Nicastro, 5., 199416)“
Este rasgo de la dinámica parece especialmente vinculado con el estilo de liderazgo de su

referente principal, quien imprime a los primeros tiempos un estado de cambio

permanente; descripto en sus palabras que la innovación es como andar en bicicleta, si se

detiene se cae. Mientras tanto, para los docentes, esta situación parece haber

incrementado las dudas y las incertidumbres, lo cual fuera expresado, señalando que se

producíancambios sin evaluar los cambios anteriores, lo cual generaba gran inseguridad.

Dada las características señaladas,este tiempo se presentaba para las personas con un

elevado nivel de exigencia; vivido especialmente por los docentes, como exigencia de

lograr una nueva forma; aprender de cero; demostrar que se merecia estar en el proyecto,

temor afracasar; y por los miembros de la conducción como de gran presiónentre otras

expresiones representativas“

La ausencia de un diseño curricular prescripto y su formulación dentro de la escuela en

torno de un eje curricular transversal constituido por problemáticasde la producción

agropecuaria“,aunque posiblemente una propuesta atractiva para los actores -segúnlo

expresan los testimonios- como un claro ejercicio del ”podersobre los propios actos"

(Mendel, G., 1996221) dejaba a los docentes sin la base de apoyo para el desempeño,que

otorgan los planes oficiales. Y, dado que tales planes de estudio se encuentran aprobados

4° La escuela EMETA representóuno de los casos en la investigacióntitulada: "El origen y la historia

institucional y su relación con el desempeñoy representaciónde los roles directivos", S. Ni castro, llCE, FFyL,
UBA, con dirección de Femández,L., marzo de 1994
41

Ver: CapítuloVI—6.6.1—R) Un encuentro de capacitaciónse configura como un escenario para la expresión
de conflictos
42

CapítuloVI- 6.5.1.2: Gráfico N9 2: Esquema síntesisde la estructura curricular inicial
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y avalados por quienes ocupan los lugares de poder, su cuestionamiento posiblemente

implicara enfrentar a la Autoridad internalizada (Mendel, G., 1974261). Es de interés,en

este mismo sentido, lo que señala Enriquez, E., respecto de los programas de enseñanza.

El autor dice que las instituciones "...5e fundan sobre un saber que tiene fuerza de Iey...y

que se presenta como expresiónde la verdad..." (Enriquez, E., 1996:85) y ubica a las

materias escolares que conforman los programas de las instituciones educativas, en el

lugar de ese saber indiscutible. En tal sentido, los profesores calificaron al hecho de

formular el currículum en la escuela como un acto de libertad, creación,posibilidad de

encontrar sentido a lo que se hacía;pero, también como una osadía que generaba miedo e

inseguridad“.

La modalidad de selección e ingreso de los alumnos representóotro punto especialmente

exigente para los adultos de la institución. Dado que se establecía un número reducido de

ingresantes a raíz de las características del trabajo agropecuario, no todos los que

deseaban podian ser parte de la propuesta educativa que se ofrecía;situación que, según
las expresiones registradas —la selección fue un trabajo muy difícil;impactaba ver que

quienes no podi'an ingresar se sentaban en el suelo llorando, entre otras- posiblemente

pusiera a los que hacían la selección,ante la exigencia de hacerse cargo de la exclusión.

Asimismo la no repitencia y el requerimiento de lograr la permanencia de todos los

alumnos, haciendo recaer la responsabilidad fundamental en la escuela y eliminando el

diagnósticohabitual, segúnel cual "repite porque no estudia, no tiene interés,etc." ponía
a los adultos de la institución,especialmente a los docentes, ante la exigencia de una

prácticaexitosa, aunque no estaban dadas todas las condiciones institucionales“.

El elevado nivel de expectativas de estos primeros tiempos incrementaba el nivel de

exigencia que se experimentaba. En tanto se temía el error y la exposiciónde las propias

limitaciones se reducía la posibilidad de plantearlas y buscar alternativas. Esta situación

fue dicha en diferentes testimonios a través de expresiones como los docentes también

éramos sujetos que aprendíamos;se temía quedar expuesto en el no saber; se vivía la

43
Ver: CapítuloVl- 6.6.1- D) Se inicia la elaboración del curriculum y en 6.6.2- C) El desarrollo del curriculum

de la escuela concentra el interés de los docentes.
M

VenCapítuloVl-6.6.l- S) Se realiza la segunda inscripciónde alumnos y U) Se decide que no habría

repitencia en la escuela y que debía asegurarse la permanencia de los alumnos
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obligaciónde ser DOCENTE EMETA o; el proyecto reclamaba un gran esfuerzo personal

(CapítuloVI- 6.6.1)“

De acuerdo con la dinámica descripta el proyecto de cambio parece volverse voraz en sus

demandas y exigencias; situación que se experimentaba —segúnlas expresiones de los

sujetos-, como riesgo de ser devorados, vaciados, agotados por el cambio (Klein, M.,

1971212 y 26). En diferentes testimonios este rasgo aparece expresado como culpabilidad

por no poder entregar todo lo supuestamente esperado por la institución;preguntas sobre

quéy cuánto esperaba el proyecto de las personas; dudas sobre si los méritos alcanzaban

como para pertenecer, ser parte del proyecto; sensación de que la escuela no era un

trabajo sino parte de las vidas de las personas, entre otras“.

Por otra parte, a lo largo de este primer período,en forma simultánea a la idealización,a

las ilusiones y a la intensidad del trabajo, se hace evidente para los sujetos la existencia de

expectativas que no pueden cumplirse; aparecen dudas, temores y sospechas que van

abonando la desilusión y la desidealización. ”...laprueba de la realidad impide mantener la

idealización...”,como expresa Fornari, F., (1996:140).

Expectativas que no pueden cumplirse:

A lo largo de este período—y de acuerdo con lo señalado anteriormente- varios hechos

fueron dando cuenta de la imposibilidad de sostener la ilusión -del grupo unido sin

fisuras- asi como la idealización —del mejor proyecto- Segúnseñalan los testimonios tales

hechos parecen centrados en: el diferente nivel de compromiso, que se manifestaba en el

desaprovechamiento del tiempo de trabajo sin alumnos destinado al estudio, a Ia

planificacióny al apoyo a los alumnos con dificultades; las resistencias planteadas frente a

tareas que excedían el trabajo en el aula, como la coordinación de un grupo de alumnos o

la participaciónen la limpieza del edificio escolar, expresadas diciendo que implicaba

pérdidade tiempo, falta de preparación,entre otras; las dificultades para llevar adelante

un trabajo curricular articulado entre disciplinas y áreas situación señalada por los

testimonios diciendo que las personas no se sentaban a trabajar juntas; las dificultades

45
Ver: CapítuloVl-6.6.1- R) Un encuentro de capacitaciónse configura como un escenario para la expresión

de conflictos y, 6.6.12.- Primer momento especialmente crítico.
46

Ver: CapítuloVl-6.6.1- en Primer Periodo: Tiempo de inicio y puesta a prueba, las expresiones de los

docentes entrevistados, con referencia a dicho tiempo.
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para conformar y consolidar un grupo de conducción y sus reiterados cambios; la ida de

algunos docentes del grupo inicial y el ingreso de otros con ideas diferentes Esta situación

se manifiesta con fuerza especial hacia el fin de este primer ciclo lectivo cuando se

muestra la imposibilidad de establecer un ciclo lectivo diferente, poniendo en evidencia la

fuerza de lo instituido en tanto en el periodo estival "no existe actividad escolar’;

resistencia que no solo se mostraba en los docentes de formación general sino, segúnse

señala,también entre los ingenieros agrónomosy veterinarios que conformaban el área

de formación agropecuaria"

Dudas y temores

Las dudas y temores parecen plantearse en relación con:

La relación laboral por contrato: Al respecto, es posible suponer, que la figura del

contrato, totalmente ajena al modelo de relación laboral de los docentes de la

provincia, -quienes cuentan con estabilidad fijada por Ia Constitución Provincial-,

introdujera en la escuela una situación de extrañamiento y profundizara la vivencia

de inseguridad vinculada al puesto de trabajo que ¡ba caracterizando los 90;

aunque los docentes conservaban en licencia sus cargos previos a la experiencia.

Los testimonios se refieren a este hecho en términos de precariedad laboral,

miedo a quedarse sin trabajo, miedo a tener que irse de la escuela“

El tipo de formaciónque habria de privílegiarseen la institución: Esta duda se

presenta ya en la semana de preingreso a través de preguntas como ¿cuál es la

formación que debe predominar en esta escuela: la formación general o Ia

formación agropecuaria?; problemáticaque pareciera no resuelta en la actualidad,

situación señalada en los testimonios diciendo aún hoy se discute sobre cual es la

escuela que se quiere ser; si se quiere o no se la escuela agropecuaria del Alto

Valle”

H
Ver: CapítuloVI-6.6.1—B) Se ponen de manifeisto problemas de continuidad de las obras de infraestrctura

agropecuaria; E) Se produce el primer cambio en la dirección de la escuela; G) Se realizan los primeros
intentos de organizacióndel tiempo; M) Los docentes inician la tarea de coordinación: P) Un tercer director

asume la conducción del establecimiento, entre otros.
‘a

Ver: CapítuloVi-6.5.2—Se conforma el primer gmpo de docentes y 6.6.2.2- D)Se aplica por primera vez el

sistema de evaluación de adultos
49

Ver: CapítuloVI-6.6.1—F) Se conforma el Premer grupo de alumnos
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-

La tarea docente en la institución: Esta situación se manifiesta a través de

cuestionamientos a diferentes tareas que exceden la actividad centrada en la

propia disciplina; como: la coordinación de grupo; la participaciónen la limpieza y

mantenimiento de la escuela; la participaciónen el ciclo de verano,

fundamentalmente. Los materiales analizados señalan que los docentes decían que

se desaprovecha lo que sabían -el trabajo con la disciplina-; que no se sentían

preparados para este tipo de tareas, entre otras expresiones”.Siguiendo lo que

plantea Garay, L., ”...Ia enseñanza de una disciplina en el espacio del aula sintetiza,

habitualmente para el docente, el motivo de estar en la escuela... (Segúnello), la

escuela en su conjunto no aparece como problema y lo que excede al aula es

problema de otros" (Garay, L., 1994217).

Desconfianza, sospechas

A seis meses de iniciadas las actividades escolares diferentes acontecimientos dan cuenta

de un nivel de conflictividad entre los docentes y entre estos y la conducción de la UEP.

' En el primer caso y segúnla información detectada -el informe elaborado por la

docente a cargo del encuentro de capacitacióninterna del mes de julio- esta

situación se expresa como desunión,criticas y temor a no poder concretar el

cambio profundo que se supone, el proyecto exige: ser docente EMETA“

En el segundo caso y segúnlos testimonios comienza considerarse excesivo el

poder de quien conduce la UEP, a instalarse un descreimiento respecto de la

participacióny la sospecha de que quien conduce la UEP usa el proyecto con fines

políticospersonales. Lo dicho se expresa para las personas en el modo de

nombramiento y/o renuncia de quienes ocupan el cargo de director de la escuela,

en la injerencia de la mencionada persona en la vida de la escuela y en la aparición

del libro -escrito por los gestores con cargos en el establecimiento- que representa

5°
Ver: CapítuloVi-6.6.1- M) Los docentes inician la tarea de coordinación de grupo; W) Se pone en marcha el

primer ciclo de verano.

51
Ver: Capitulo Vl—6.6.1»R) Un encuentro de capacitaciónse configura como un escenario para la expresión

de conflictos
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para las personas una muestra de que se trataba de un proyecto político

personal”.

Finalizando este primer período—"De inicio y puesta a prueba"- de la etapa de "Puesta en

marcha del proyecto educativo" podríadecirse que, simultáneamente a la ilusión y a las

elevadas expectativas, comienza a gestarse —aunque sin la fuerza y la contundencia con

que se presenta mas adelante- una "situación polemógenade caracteristicas paranoides"

(Schlemenson, A., 19871263) o un estado de "paranoia en la organización”(Kernberg, 0.,

(1999:151-152) que se expresarácada vez con mayor claridad en el transcurrir del

segundo y del tercer período,alentado por las dificultades internas para poder concretar

los cambios previstos y los obstáculos derivados del entorno de la escuela; sobre todo en

términos de recursos y de apoyo políticoal proyecto de cambio.

7.6.2.- En cuanto al segundo período:"Tiempo de agudizaciónde las dificultades y

deslizamientos"

Como se dijera en el CapítuloVl (6.6.2) este períodose extiende desde el mes de abril de

1992, momento en el que se inicia el segundo ciclo lectivo, hasta el mes de marzo de

1993, momento de su finalización.

Tres conjuntos de fenómenos se vuelven más explícitosen este periodo. Mientras los que

se presentan en primer y tercer lugar ya habían comenzado a mostrarse en el período

anterior simultáneamente al entusiasmo y a las elevadas expectativas; el que se incluye

en segundo lugar, ha sido identificado como un fenómeno propio de este tiempo.

Por una parte, los materiales escritos y testimonios permiten decir que se trata de

un tiempo durante el cual se agudizan las dificultades en áreas significativas del

funcionamiento institucional, situación que parece ir favoreciendo la configuración
de un clima interno caracterizado por un avance de la desidea/¡zación y la

desilusión;ia imposibilidad de sostener la creencia y el reemplazo del análisis por

52
Ver: CapítuloVI-6.6.1— N) Se ponen de manifiesto por primera vez cuestionamientos al director de la UEP;

T) Se conoce en la escuela un libro elaborado por los gestores del proyecto que no genera las reacciones

esperadas; Y)Se produce la primera renuncia de algunos docentes y otros reducen el tiempo en la escuela.
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la queja, la externalización de las dificultades y la instalación de una situación

regresiva de enojos, y desconfianza y sospechas.

Asimismo, el avance de la desidealización y de la desilusión a raíz de las

dificultades que no pueden resolverse o de "...la prueba de la realidad” -como se

dijera en términos de Fornari (1996-140); sumado a la pérdidade ciertas

regularidades que el cambio va produciendo y; con ello, del poder basado en los

marcos habituales para el desempeñode la tarea; los temores con referencia a si

está bien lo que se está haciendo; la sensación de que el cambio demanda más de

lo que se puede dar, que es una ”empresavoraz" (Klein, 1971:12; Fernández,L.,

199631221) parecen generar las condiciones para los deslizamientos en tanto

regreso progresivo a lo conocido, como una forma de recuperar el encuadre

anterior y, por consiguiente, la estabilidad perdida.

Por otra parte se otorga un poder casi absoluto a la dirección de la UE P, a quien se

hace responsable de los problemas que se van presentando y que obstaculizan la

concreción del cambio, situación que aunque se había hecho presente en el

períodoanterior cobra especial relevancia en este y en el siguiente.

En función de lo dicho, los problemas que no pueden resolverse en áreas cruciales del

funcionamiento institucional, sobre todo aquellos que tienen que ver con la producción

agropecuaria, en tanto orientación formativa de la escuela; los enojos y separaciones que

genera la aplicacióndel primer ciclo de verano; así como la ida de algunas personas que

formaron parte del grupo inicial enunciando críticas al proyecto y a la participación;

muestran a las personas la imposibilidad de sostener la creencia (Enriquez, E., 199214) de

que se está en el mejor proyecto, en la mejor escuela; situación expresada durante las

entrevistas como desencantamiento, pérdidadel impulso inicial; entre otras expresiones“.

Asimismo parecen presentarse importantes obstáculos para sostener la ilusión del grupo

unido, del grupo de iguales, del grupo-cuerpo (Enriquez, E., 1996:86) en la medida en que

se hacen explícitaslas diferencias entre las personas; ya que, segúnse señala no todos

trabajan con el mismo compromiso, la falta de formación de algunos hace peligrar el

proyecto, no todos están dispuestos a trabajar en conjunto; algunos se van enojados del

establecimiento y otros ingresan cuestionando la idea del grupo homogéneo.;se habla de

53
Ver: CapítuloVI-6.6.2‘ Segundo Período: Tiempo de agudizaciónde las dificultades y deslizamientos
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quiebres en las relaciones, abandono de las propias responsabilidades por parte de

algunos, "chusmerÍo",transformación de los espacios de trabajo en ”nidos";entre otras“

Pero, además,una muestra de que no es posible sostener la convicción de estar en el

mejor lugar se hace presente, también,en la ausencia de respuestas de las autoridades de

la provincia frente la interrupciónde las obras relacionadas con la infraestructura

agropecuaria. Once Notas de la dirección de la UEP no respondidas por las autoridades

educativas, van volviendo evidente para las personas la adversidad del contexto, lo cual se

hace inocultable en el períodosiguiente, lugar donde se analiza”

Aunque, como se dijera, la desidelización y la desilusión se presentan ya en el periodo

anterior a raíz de las dificultades, exigencias, dudas, temores, y sospechas que se van

manifestando en ese tiempo; es en este segundo períodocuando un acontecimiento

especial comienza a mostrar la dirección que va tomando el desenvolvimiento del

proyecto de cambio: se trata especificamente del fenómenoidentificado corno de

des/izamientosss

En el marco de los desarrollos de Kaes, R., es posible decir que dicho fenómeno no solo es

consecuencia de la pérdidade la ilusión y del ideal, sino, fundamentalmente de la

imposibilidad de tramitar la desilusión. Como se dijera, el autor señala que la ilusión es

necesaria para poder fundar un proyecto y convocar al esfuerzo que el mismo demanda

(Kaes, R., 1996260); sin embargo negar la ilusión conduce a no poder enfrentar la

desilusión y; así, los deslizamientos como regreso a las prácticasque se pretendían

superar, como regreso paulatino a lo conocido muestra ”e/ fracaso de la desilusión”

(op.cit:60). Cuando el doloroso trabajo de la desilusión no se efectúa,señala el autor, ”...la

institución es atacada...o ataca a sus sujetos...o a su propia tarea” (op.cit:60). En términos

de Enriquez, E., se trataría del trabajo de la muerte que hace posible Ia vida cuando los

grupos y las organizaciones son capaces reconocerlo y aceptarlo como parte de Ia

dinámica institucional. Es este trabajo el que rompe ”.../o que esta’ fuertemente

vinculado... quiebra las identidades defensivas... condena a Ia institución a ver sus

problemas y a tratar de superarlos”(Enriquez,E., 1996:118). Sin embargo, expresa el

autor, las organizaciones sucumben cuando no pueden dar lugar a la separación,a las

54
Ver: CapítuloVI-6.6.2- A.2) Se agudizan las dificultades entre las personas

55
Ver: CapítuloVI-6.6.2- A.1) Se vuelven más explícitaslas dificultades para poner en marcha la producción

56
El término fue definido en el punto 6.6.- Cuarta Etapa: "Puesta en marcha del Proyecto Educativo", como

evolución de una situación a otra, segúnel Diccionario de la Real Academia Española,edición digital, 2010
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diferencias, a la agresividad, a la dislocación y hasta a lo informe (op.cit:119). Es lo que

segúneste análisis se pone de manifiesto en expresiones como: haber boicoteado desde lo

inconsciente; haber estado asustados y a la defensiva; no haber podido enfrentar los

problemas por la existencia de bandos enfrentados; entre otras, y se concreta en el

proceso de deslizamientos señalado,como una vuelta progresiva a lo conocido; que se

afianza en el períodosiguiente”.

Por otra parte, las expresiones de las personas entrevistadas muestran que de la mayoría
de los problemas que se presentan al desenvolvimiento del proyecto de cambio se hace

responsable a la dirección de la UEP. Se dice que dicha persona transmitía su autoría,su

posiciónde propiedad sobre el mismo, que tenía imposibilidad para escuchar, que su

palabra inmovilizaba, que se vivia con temor su presencia por la posibilidad de que

deshaga Io hecho por los docentes; que era el poder políticoen la escuela y se asociaba tal

poder con su pertenencia político-partidariaseñalando que digitaba todo políticamente”

Como sostiene Fernández,L., aunque uno de los rasgos de este tipo de proyectos consiste

en la toma colectiva de decisiones ,se produce, contrariamente, una búsquedacontinua

de la Autoridad (Mendel, G., 1974138) movida por dos necesidades: la de asegurarse

alguien que sepa y la de liberarse de las propias culpas y responsabilidades (Fernández,L.

1996a:215). Tal es el caso del sistema de evaluación de los adultos de la escuela, por

ejemplo, resuelto con la participaciónde todos sus miembros adultos y luego señalado

como arma de la UEP”

Diferentes cuestiones parecen asociarse a esta percepciónreferida al poder de la

dirección de la UEP sobre el proyecto de cambio. Por una parte y como se dijera, quien se

encontraba al frente de la mencionada Unidad, había participado en la construcción de

dicho proyecto, desde sus inicios como gestor del mismo y de los otros proyectos de

cambio educativo señalados como antecedentes“;por otra, la normativa especial

elaborada para la puesta en marcha de la experiencia educativa le otorgaba un amplio

5'
Ver: CapítuloVI—6.6.2- A.2) Se agudizan las dificultades entre las personas

58
Ver: CapítuloVI—6.6.2- A.2.3) Acerca de las dificultades entre los docentes y la conducción de la UEP y D)

Se aplica por primera vez el sistema de evaluación de adultos, en el Segundo Periodo especialmente critico.
5g

Ver: Capitulo VI—6.6.2- D): Se aplica por primera vez el sistema de evaluación de adultos en Segundo
momento especialmente crítico
6°

Ver: CapítuloVl—6.3- Primera Etapa: Los antecedentes del Programa de Expansióny Mejoramiento de la

Educación Agropecuaria
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poder formal“-designar al director del establecimiento y a los diferentes ocupantes de

los cargos de conducción;contratar a los docentes; rescindir los contratos segúnlos

resultados de Ia evaluación;decidir sobre el destino de los recursos; entre otros aspectos-;

asimismo, poseíaun estilo de conducción caracterizado por una importante capacidad de

iniciativa (Nicastro, S., 1994124) -la mayoríade las innovaciones implementadas durante el

primer año de la experiencia fueron propuestas por dicha persona-; y, aunque no formaba

parte de la escuela mantenía una relación permanente sobre la marcha de la misma,

señalada por los testimonios en términos de injerencia, lineas permanentes desde la UEP a

la escuela. Es posible considerar entonces que estos diferentes rasgos de la posición

favorecían que se otorgara a la mencionada persona una importante cuota de poder —de

propiedad, de autoría,como se decía-.

Pero, además, ser gestor, ser iniciador, haber conducido al equipo que "dibujó"la

propuesta de cambio lo ubicaba en una posiciónde poder estrechamente ligada con el

saber. Como expresa Fernández,L., ”desde el principio existe en estos proyectos un saber

privilegiado que es el saber acerca del proyecto en sus ideas originales,... algunos —ios

prefundadores- quedan señalados como dueños de ese conocimiento... (y, por tratarse de

proyectos educativos)... el tema del conocimiento se liga ai dela autoridad" (Fernández,L.,

199632215-216). Asimismo, los rasgos mencionados —el poder formal, el estilo de

conducción,la posiciónpo|ítica-se ofrecían como condiciones suficientes como para

investir a quien estaba a cargo de la UEP con los atributos de la Autoridad (Mendel, G.,

197438,61; 1993a:4): omnipotencia, misterio, lejanía,verticalidad, que quedara expreso

en las manifestaciones de las personas, anteriormente citadas“

Una muestra clara de esta percepciónparece presentarse en relación con los recursos

para la producción.En tal sentido, la falta de recursos generaba, segúnlo dicho en los

testimonios, fuerte frustracióny enojo y se responsabilizaba de ello a la dirección de la

UEP, señalando que disponíade los recursos para otros fines y no para las necesidades de

la escuela. Fondos habia pero La UEP los destinaba para otras cosas, se decía. En relación

con ello se insiste en la existencia de dos proyectos: el de la UEP dirigido hacia fuera, hacia

los sectores de la producción,con una intencionalidad política,-la apariciónde un libro

sobre la experiencia, escrito por los gestores, representópara las personas una muestra

de tal intencionalidad- el de la escuela dirigido hacia adentro, centrado en la formación,

61
Ver: CapítuloVl—6.5-Tercera Etapa: Preparaciónpara la puesta en marcha

62
Ver: CapítuloVl-6.6.2- A.2.3) Acerca de las dificultades entre docentes con la conducción de la UEP
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pedagógicoy genuino; en tal sentido y segúnlos testimonios se entendía que la escuela

era para un lado y la UEP para otro. Ambas situaciones parecen dar cuenta de una

percepciónparcial de objeto, de una división entre un objeto bueno y un objeto malo

(Klein, M., 1971230); segúnlo cual, el primero estaría representado por la escuela que

sería -de acuerdo con lo que se manifestaba- quien llevaba adelante el proyecto

pedagógicogenuino y que necesitaba de los recursos y de la atención que debía

proveerle la UEP y, el segundo, estaría representado por la UEP que tenía la suma del

poder, no entregaba tales recursos, se los guardaba para sí o para otros“.

Es posible, por otra parte, que el poderíootorgado a la dirección de la UEP se encontrara

reforzado por el hecho que lugares de relevancia en la conducción del proyecto eran

ocupados por los miembros de una pareja conformada por dos de los principales gestores

del proyecto educativo: el director de la UEP (RMG) y la secretaria pedagógicade la

escuela (NY). Como expresa Kernberg, 0., (1998:85) ”Las parejas se perciben con

frecuencia como poderosas e incluso amenazadoras por parte de los individuos dentro de

la organización...Incluso cuando la pareja mantenga escrupulosamente las relaciones

laborales, los grupos no lo perciben así y reaccionan hacia aquella con temor, agresión,

resentimiento y sospecha". Tal situación puede haberse tornado persecutoria para los

miembros de la organización;especialmente para el director de la misma, en la medida

que el director de la UEP intervenía en la marcha del proyecto a través de decisiones

concretas y, la secretaria pedagógicaocupaba un espacio de asesoramiento, supervisión

de las prácticasy control en relación con los docentes y los alumnos. En tal sentido los

testimonios hablan de diferentes calidades de propietarios del proyecto,‘de un propietario

mayor —e| director de Ia UEP-, una segunda propietaria —la secretaria pedagógica-y un

conjunto de pequeñospropietarios, los docentes“.

Segúnlo señalado podríadecirse que durante este tiempo se va consolidando lo que

puede caracterizarse como una "situación polemógena"(Schlemenson, A., 1987:263) de

características paranoides, que se extiende y agudiza a lo largo del tercer período
reforzada por las muestras cada vez más visibles de la adversidad del contexto. De

acuerdo con el autor predominan, en esta situación,las oposiciones, las divisiones, la

desconfianza entre sectores y grupos y la sospecha de intención;instalándose una

63
Ver: CapítuloVI—6.6.2- A.1) Se vuelven mas explícitaslas dificultades para poner en marcha la producción;

A.2.3) Acerca de las dificultades entre los docentes y la conducción de Ia UEP
64

Ver: CapítuloVI—6.6.2- A.2.2) Acerca de las dificultades entre la dirección del establecimiento y los

docentes; A.2.3) Acerca de las dificultades entre los docentes y la dirección de Ia UEP.
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ansiedad persecutoria. En este clima se asigna un poderíoincrementado a quien se

encuentra a cargo de la conducción,se lo hace depositario de la responsabilidad por los

problemas; mientras el resto tiende a comportarse como si no tuviera que ver con los

acontecimientos.

7.6.3: En cuanto al Tercer período:Tiempo de intolerancia y de hostilidad interna y

externa

De acuerdo con la reconstrucción realizada respecto de los momentos por los que

transcurriera el proceso de cambio, este tercer períodose extiende desde el inicio del

tercer ciclo lectivo —abr¡l de 1993- hasta la interrupciónde la experiencia en mayo de

1994. Las dificultades que se fueron configurando en los períodosanteriores tienen

continuidad en este; como así también,el proceso de deslizamientos desde el modelo de

cambio, al vigente en la enseñanza media provincial.

Los aspectos que se presentan como más relevantes, en este tiempo son los siguientes:

Se torna más presente el ámbito externo a raíz de lo cual parecen cobrar mayor

entidad ambos espacios —interno-externo— y lo que acontece en ellos:

En el ámbito interno continúan las dificultades que se registraran en los periodos

anteriores. Se hacen cada vez más manifiestos los obstáculos para estabilizar y

consolidar la dirección de la escuela así como para resolver el tema de la escases

de recursos y de las obras de infraestructura agropecuaria. Se incrementa Ia

conflictividad entre las personas, los grupos se ven divididos y enfrentados; lo cual

se ve favorecido por la idea de que el cambio es un engaño,reforzada por la

propuesta de refundar el proyecto que realiza la dirección de la UEP. Se

profundiza la tendencia a abandonar el esfuerzo que el cambio exige lo cual se

manifiesta en la persistencia de los deslizamientos y en el centramiento en la

propia disciplina y en grupos de intereses afines“.

65
Ver: CapítuloV|—6.6.4.- Cuadro síntesis de los cambios propuestos, sus deslizamientos hacia el modelo

convencional y principales problemas que no pudieron ser resueltos, incluido al finalizar el desarrollo de la

Cuarta Etapa.
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Mientras tanto el espacio externo es visualizado cada vez como más amenazante

para el proyecto y sus actores. Los análisis permiten decir que es la presencia de

este contexto amenazante la nota mas distintiva de este tiempo“.

Se vuelven mas intensos y mas claros los intercambios entre e/ adentro y el afuera

a partir de iniciativas individuales o grupales al margen de la línea formal. Se habla

de personas que jugaron a dos aguas, que tenían vinculaciones con la política.Las

personas de la escuela buscan estabilidad en los cargos, en la dirección,en el

funcionamiento en general; así como recursos para la producción“.

Finalmente se produce la interrupciónde la experiencia, entendida como una

articulación entre ambos espacios y vivida por algunos como un momento de

quiebre, de pérdiday de sufrimiento y, por otros, como un momento esperado,

deseado, para ordenar las cosas“

Los cambios en la dirección de la escuela y las dificultades relacionadas con tal posición

parecen encontrar un punto crítico en el año 1993 en la medida en que tres nuevas

personas ocupan el cargo entre este año y comienzos de 1994 y se incrementan las

críticas y los cuestionamientos a tal situación y a quienes desempeñanla tarea. Las

personas, en sus entrevistas, se refieren a la posicióndirectiva como desvalorizada,

desiegitimada, estresante, ocupada por alguien puesto a dedo, sin conocimiento, lugar de

catarsis, incapaz de responder ante ello”.

Nicastro, S.,7°hace referencia a seis posiciones respecto de la modalidad de desempeño

del director. En particular una de ellas permite avanzar en la comprensiónde la situación

crítica que caracterizara a la misma en el caso estudiado y que se profundizara en este

tercer ciclo. La cuarta de tales posiciones es denominada por la investigadora ”Ei director

como portador de diferentes mandatos: el de los fundadores y el de otros grupos

66
Ver: CapítuloVl-6.6.3.» E) Se vuelven más explícitaslas amenazas del contexto

6'
Ver: CapítuloVI-6.6.3.- E.3) Sobre la articulación entre el adentro y el afuera institucional

68
Ver: Capitulo Vi—6.6.3.2.» Tercer momento especialmente crítico: se produce la interrupcióndel proceso

experimental y nuevas autoridades llegan ala escuela
6°

Ver: Capítulo Vl-6.6.3.- D) Continúan y se profundizan las dificultades con la conducción del

establecimiento
7°

Quien, como se dijera, tomó a la escuela EMETA como uno de los casos en la investigacióntitulada: "El

origen y la historia institucional y su relación con el desempeñoy representaciónde los roles directivos",

llCE, FFyL, UBA, con dirección de Femández,L., marzo de 1994
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institucionales" (Nicastro, S., 19971128). Señala al respecto que, tal posición,se encuentra

entre expectativas contradictorias u opuestas. De un lado, el mandato del grupo

fundacional cuya expectativa es que el director se desempeñecomo ”...innovador,capaz

de crear y desarrollar proyectos y de mantener los principios organizadores de la escuela,

como escuela experimental y en constante superación...Entérminos generales, siguiendo

el peijfil trazado por el fundador”(op.cit:130). Del otro lado, los otros grupos

institucionales, esperan que el director mantenga los rasgos que lo distinguen como

innovador, capaz e inteligente; pero ”...diferenciándosedel fundador respecto de los

rasgos de personalidad. Sobre todo en lo referido al tipo de vinculos que establece con la

gente, al estilo de relación y comunicación... que demostrara ser una persona autónoma

en la toma de decisiones sin obedecer a los deseos del fundador”(op.cit:130). En marcado

por ese doble mandato el director tiene poco espacio para actuar con autonomía;ya que

”...cumplircon unos significa, inevitablemente, frustrar a los otros... y queda atrapado

entre mensajes contradictorios con efectos paralizantes" (op.cit:131}. Respecto de esta

problemáticacabe señalar que el quinto director es designado en julio de 1993 por el

director de la UEP, con la denominación de Coordinador EMETA, en tanto no poseíatítulo

docente; mientras tanto los docentes interpretan este cambio de denominación como

una muestra de autoritarismo y señalaban su disconformidad diciendo ¡pero esto es una

escuelal. Otra muestra de esta situación de doble mandato fue expresada, también en su

entrevista, por quien ocupara el lugar de sexto director en marzo de 1994. Dicha persona,

designada también por el director de la UEP, señaló haber sido acusado de traidor por

otros colegas a raíz de haber aceptado tal designación”

La situación de la dirección de la escuela en este caso, podríaanalizarse igualmente,

tomando en consideración Ia tercera de las posiciones identificadas por la autora y

denomina "El director como portador de las diferencias silenciadas en los núcleos

preinstitucionales”(Nicastro, S., 19972124). Basándose en los desarrollos de Ulloa, F.

(1969) señala la autora, que existirían diferencias y desacuerdos entre los fundadores —de

proyectos, de metodologías,acerca del tipo de escuela a la cual se aspiraría,respecto del

rol que se piensa debería llevar adelante el director, entre otras-, que se han silenciado o

no explicitado con el propósitode lograr la concreción del proyecto común. El director

aparecería,en este caso como pantalla y portador de tales diferencias, encontrándose,

muchas veces en una encrucijada respecto de quéhacer (op.cit:124-125). Aunque no fue

71
Ver: CapítuloVI-6.6.3.- D) Continúan y se profundizan las dificultades con la conducción del

establecimiento
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posible relevar suficiente material empíricocomo para dar cuenta de tal posición,algunos

hechos y testimonios permiten pensar que la misma pudo haber estado operando

conjuntamente a la anterior. Tal como se señalara en el capitulo anterior dos cargos de

re|evancia en el proyecto se encontraban ocupados por el director de Ia UEP (RMG) y la

secretaria pedagógicade la escuela (NY)—gestoresde la propuesta e integrantes de una

pareja en la vida rea|- que, desde sus lugares y perspectivas, ejercíanpresiónsobre la

dirección. Los testimonios al respecto expresaban que la dirección era el fusible ante las

dificultades, que se hiciera lo que se hiciera nunca estaba bien, que era un lugar terrible.

Quien ocupara el cargo entre los años 1992 y 1993 expresósentirse presionado por la

ansiedad de la secretaria pedagógicaquien insistía para que concretara tales o cuales

decisiones, en determinados tiempos”.

Por otra parte, la presentaciónde una nueva propuesta de cambio -el Complejo Didáctico

Productivo- que realiza el director de la UEP en abril de 1993 parece incrementar el nivel

de desconfianza, sospecha e incertidumbre en las personas. En el marco de la

investigaciónantes citada, Nicastro, S., plantea al respecto que, segúnesta situación

convivirían en la escuela tres modelos institucionales: el de ”la escuela tradicional” que se

pretendíasuperar; el de la "escuela productiva”que era el valorado y que se encontraba

en desarrollo y ”el complejo didáctico-productivo"que aparecíacomo una superacióndel

anterior (Nicastro, S., 1994:12). Señala al respecto que, mientras la UEP sigue pensando y

repensando proyectos a partir de los resultados que va observando, con capacidad de

anticipación;la tarea de la escuela se centra en consolidar el proyecto "escuela

productiva" y en el hacer de todos los días (op.cit:23). Esta situación,según la

investigadora, pareceríagenerar tres tipos de impactos: por una parte incrementar el

nivel de incertidumbre en las personas respecto de si todos serían incluidos en la nueva

propuesta ”¿podremosestar todos en el nuevo proyecto?"; por otra, profundizar la

confusión referida a cuál es el cambio y el temor de que el cambio sea un engaño,”¿será

verdad que el modelo tres es el mejor?”y finalmente; producir la sensación de un

aceleramiento que no resultaba posible sostener, "...sensación de ¡r contra el reloj, de

funcionar a destiempo ...” (op.cit:13-16). Los acontecimientos, así vividos, parecen

reafirmar en los sujetos la idea de que existen dos proyectos: el de la ”...UEP que avanza

hacia la idea del Complejo”;el de la escuela cuya prioridad es ”llegara 1996 con la

primera camada sin haber dejado alumnos en el camino” (op.cit., 199424).

n
Ver: CapítuloVI-6.6.2.- A.2.2) Acerca de las dificultades entre la dirección del establecimiento y los

docentes
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Es así que internamente y a consecuencia de estas diferentes situaciones, parece

producirse un reforzamiento de lo que Kernberg, 0., denomina la paranoia

organizacional (Kernberg, 0., 1999:151-152), cuyo germen se encuentra ya en el primer

período.El autor hace referencia a la falta de recursos y a la inadecuación entre la

estructura y las tareas, como algunos de los factores vinculados con tal situación

organizacional. En este caso, la escases de recursos o el desarrollo obstaculizado de Ia

tarea principal de la organizacióna consecuencia de limitaciones no claramente previstas

—|a paralizaciónde las obras de infraestructura agropecuaria a partir de junio de 1993 y la

falta de fondos para el funcionamiento de la escuela-; así como la inadecuación entre la

estructura formal y las tareas de la organización—en este caso la problemáticade la

dirección de la escuela ya analizada- representan situaciones que incrementan la

ansiedad, favorecen la regresiónindividual hacia sentimientos de abandono, rechazo y

explotación(op.cit:152); lo cual parece ir agravándosea medida que se muestra con

mayor claridad la hostilidad del contexto.

Una cuestión de interés al respecto, tiene que ver con el carácter de herramienta para la

contención de los conflictos que posee la burocracia; y las posibles consecuencias de su

carencia. Más allá de las limitaciones que la burocracia impone a los procesos de cambio;

al establecer límites, normas y sistemas mantiene al nivel mínimo "la regresión

paranoigénica"(op.cit:158) en la medida en que se erige como un marco que resguarda a

los grupos contra la génesisde la paranoia. Sin embargo, en el caso estudiado la

separación,el corte, Ia desafiliación y el proceso de revisión y construcción de las normas

en relación con las diferentes tareas institucionales privaba a los miembros del

establecimiento educativo de estos resguardos y los poníaante una situación que no

podíanasimilar con los códigoshabituales, produciéndoseuna pérdidade confianza en sí

mismos y en los otros (Kaes, R., 1985224-25). Aunque la falta del marco que proporcionan

las normas establecidas incidió a lo largo del tiempo que se analiza”,los intercambios

entre en adentro y el afuera al margen de la línea formal en la búsquedade estabilidad se

hacen explícitosen estos momentos. Los testimonios hablan de ello diciendo la gente

buscaba estabilidad en los cargos o haberjugado a dos aguas"

¡3
Ver: CapítuloVí-6.6.1.- Ya al referirse a lo que acontecía al final del Primer Período "De inicio y puesta a

prueba" las personas señalaban preocupaciónpor la no cumplimentaciónde documentación requerida por

el Consejo de Educación
74

Ver: CapítuloVl-6.6.3.- E3) Sobre la articulación de los sectores en la crítica
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Mientras tanto ei espacio externo se delimitaba como cada vez más amenazante para los

sujetos de la experiencia.

Diferentes autores cuyos aportes fueran incluidos al desarrollar el "Estado de la

Cuestiónflsaluden a la incidencia del contexto en el funcionamiento de las instituciones

educativas; sobre todo cuando estas transitan procesos de cambio. Marcelo García señala

que el entorno de un establecimiento educativo no solo se encuentra constituido por los

recursos económicos,los aspectos culturales y los vínculos con las familias; sino muy

especialmente por los discursos sobre ia organizacióny sus actores predominantes en esa

sociedad (Marcelo García,C., 200721-19). En la misma línea de pensamiento Zorrilla, M., y

Ruiz, G., expresan que estos procesos se ven perjudicados por la falta de credibilidad y

confianza en la tarea de la escuela, ia falta de compromiso politico con el cambio, la critica

a la escuela, la falta de apoyo de los gremios o asociaciones de docentes (Zorrilla, M., y

Ruiz, G., 20072200-204). Señala Blase, J., por otra parte, que las relaciones de poder que se

establecen entre diferentes grupos de interés es una de las dimensiones de mayor

incidencia y de las mas difíciles de modificar en relación con organizaciones complejas

como son las educativas (Blase, J., 200213). Existen múltiplesmicropoiiticas puestas en

juego en la medida en que las iniciativas gubernamentales no son las únicas existentes en

el campo de la educación. Este se conforma como un conflictivo espacio en el que una

diversidad de sujetos e instituciones disputan en la aspiraciónde fijar un determinado

sentido a la educación (Almandoz, María Rosa y Vitar, Ana, 200921-20).

Sin embargo, pareceríaposible realizar otra lectura respecto de las manifestaciones

provenientes del contexto, desde el marco teórico que orienta esta propuesta

interpretativa. En este marco, las críticas y las hostilidades de las que son objeto el

proyecto y sus actores, -expresadas desde grupos y sectores significativos para los

docentes: el gremio docente, docentes de otras escuelas, supervisores escolares,

profesores de la Universidad; entre otros-; así como el impacto que provocaba esto en los

miembros del establecimiento educativo, segúnmanifiestan los diferentes testimonios”,
tendrían que ver con un complejo de cuestiones como: el temor a ser destruido por un

cambio capaz de quebrar el "contrato narc¡sista” (Kaes, R., 1996:47-64); un "sentimiento

env¡d¡oso" en quienes no participan del proyecto de cambio (Klein, M., 1971112); una

activación del fenómeno de la "Autoridad" (Mendel, G., 1993b:204).

75
Ver: Capítuloll-2.3.- Perspectivas sobre el cambio educativo

76

verzCapítuloVl-6.6.3.- E) Se vuelven más explícitaslas amenazas del contexto
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Por una parte —

y siguiendo con la hipótesispropuesta respecto de la interrupciónde los

proyectos antecedentes”el cambio es vivido como una amenaza de ruptura y quiebre de

las estructuras que sostienen la pertenencia institucional. Los sujetos, los grupos, las

estructuras preexistentes al cambio temen la ruptura del contrato narcisista segúnel cual

cada uno debe ocupar el lugar que el conjunto le tiene asignado y asegurar su continuidad

(Kaes, R., 1996:47). Varios testimonios aluden a esta situación;diciendo le tenian miedo al

proyecto; temI'an que los fuera a desmembrar, a desarticular; que el proyecto cambie las

reglas de juego; que era una prueba piloto para un cambio mayor”.La propuesta de

refundar el proyecto a través de la creación del "Complejo Didáctico Productivo” —puesta

también a consideración de las autoridades educativas de la provincia en mayo de 1994-

se presentaba como una alternativa real de profundizar y expandir el cambio,

incrementando probablemente, también hacia fuera, el riesgo y la amenaza en tanto

suponíala creación de una institución que no se limitara a ser una escuela "nada mas",

que tendía a desescolarizar la escuela y que no se limitaba solo a la educación”. En tal

sentido es viable pensar que tanto en el afuera como en el adentro institucional se

experimentara temor a la ruptura del contrato narcisista —ya señalado en relación con la

interrupciónde los proyectos antecedentes- en tanto ”... reformar es refundar, por

consiguiente es destruir en el fantasma, la comunidad institucional" (Kaes, R., 1996149).

Por otra parte, y en la perspectiva de M. Klein, parece haber operado, también,un

sentimiento envidioso hacia el cambio y sus actores. Segúnla autora Ia envidia se

presenta como esa vivencia enojosa en contra de aquello que posee o goza de algo

deseable para el que experimenta tal sentimiento y, el impulso envidioso consiste en

quitar o en destruir aquello que se desea y no se posee (Klein, M., 197112). Es posible

suponer que varias de las manifestaciones que los actores de la escuela atribuían a

sectores del entorno expresaran tal sentimiento: habia colegas que tiraban aceite

caliente; ustedes trabajan así por que tienen plata del BID; ustedes generan una

diferencia abismal con las otras escuelas; señalaron como comentarios de sus colegas de

otros establecimientos ed ucativosao.

77

Ver:CapítuIoVll-7.3.— Acerca de los antecedentes del proyecto de cambio
78

VerzcapítuloVi—6.6.3.-E.2) Sobre comentarios atribuidos a diferentes sectores o grupos

Everzcapitulo Vl-6.6.3.- C) Continúan y se profundizan las dificultades con la conducción de la UEP. Su

relación con la iniciativa para refundar el proyecto.
8°

Ver: CapítuloVl-6.6.3.— E2) Sobre comentarios atribuidos a diferentes secotres o grupos del entomo.

TESlS DE DOCTORADO - NORA SUSANA YENTEL FACULTAD DE FILOSOFÍAY LETRAS UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES



380

Asimismo y bajo la influencia de la percepciónde un poder políticocomo todopoderoso

capaz de hacer y deshacer”,es posible suponer la activación de una visión familiarista

(Mendel, G., 1993b:204) del mundo en la cual los personajes de autoridad, los superiores

jerárquicosconforman una amalgama con las figuras parentales, generándose”... un

temor a perder su amor y su apoyo... cada vez que el sujeto lleva a cabo actos autónomos

y personales, oponiéndoseal principio de autoridad” (op.cit:204). De allí que, como señala

el autor, todo movimiento creador, todo movimiento hacia la autonomía genera un

movimiento de retroceso o retraimiento destinado a renunciar al poder sobre los propios

actos y a sus consecuencias (op.cit:206).

A raíz de los acontecimientos detectados; los fenómenos señalados,sobre todo los que

tienen que ver con el temor a la ruptura del contrato y el temor a la Autoridad pueden

haber sido compartidos tanto por el adentro como por el afuera institucional, en tanto

desde ambos lugares se va produciendo movimientos destinados a recuperar la seguridad

y la tranquilidad existente dentro de los marcos conocidos. Por otra parte grupos

externos habitualmente enfrentados, particularmente sectores del sistema educativo y el

gremio docente, comienzan a establecer alianzas para oponerse al proyecto de cambio y

a su consolidación”.

Frente al cambio como una amenaza, como una situación de riesgo de pérdidade la

estabilidad, de los marcos, de las regularidades; como algo que introduce la diferencia y la

duda respecto de lo establecido, la tendencia, según Kaes, R., es recuperar la

indiferenciación,volver a ser todos iguales. Expresa en tal sentido que ”un trabajo de los

conjuntos heterogéneosdotados de espacios psíquicoscomunes consiste en reducir... ia

desviación...,trabajo en el que son empleados todos los procesos productores de

¡ndiferenciacióny de homogeneización"(Kaes, R., 1996130).

De la compulsióna la repeticiónhabla E. Enriquez en el mismo sentido al decir que "...todo

proyecto innovador, será desde el principio, objeto de sospechas... Un miedo al

pensamiento en sus aspectos inventivos reina en la organización...pues permite interrogar

ios valores en funciónde ios cuaies ias decisiones son tomadas... De esta manera las

B]
Ver: Capitulo Vl—6.6.3.—6.4} Sobre las percepciones de los actores referidas al poder politico local

EZVer:CapítuloVl—6.6.3.—E.3.1) Sobre la articulación de sectores del entorno y, E.3.2) Sobre la articulación

entre el adentro y el afuera institucional
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organizaciones son el lugar privilegiado de la compulsióna la repetición...”(E. Enriquez,

1992255).

Parece posible poder decir, en consecuencia, que la restitución del potencial defensivo de

las ideologíashabituales hace necesario matar, interrumpir el proyecto que encarna el

cambio. La muerte, la destrucción del proyecto se presenta, entonces como la salida

frente a una presencia que deja al descubierto lo que no se es, lo que no se tiene y se

desea; o lo que deja a cada uno y al grupo expuesto en las propias falencias y

limitaciones.
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CAP|TULO VIII

CONFIGURACIÓNDE UNA TRAMA DE INTERRUPCIÓNEN LOS PROYECTOS DE CAMBlO

EDUCATIVO. Resultados de la investigación

8.1.- Introducción

Este capitulo se encuentra destinado a presentar los resultados que el proceso de

investigaciónha permitido realizar con respecto del problema planteado; el cual

expresado a modo de interrogante —¿cómose configuróla trama de interrupciónen el

caso ana|izado?-, ha orientado el trabajo realizado

Tale resultados muestran diferentes tipos de avances, consistentes en:

La trama de interrupciónen el caso: presenta, sobre la base de los desarrollos que

conforman el CapítuloVll, por consiguiente considerando las referencias empíricasy el

marco conceptual de la investigación,los elementos considerados mas significativos que,

segúnse entiende, han configurado Ia trama de interrupciónen el caso analizado. Para ello

se presenta en primer lugar el Gráfico N9 3 destinado a exponer los diferentes

componentes y sus relaciones y, seguidamente se realiza el desarrollo correspondiente.

La Tesis que sustenta esta investigación:se centra en desarrollar y sostener la hipótesisque

señala que un proyecto de cambio educativo, de las características del analizado y en sus

condiciones, puede ser interrumpido a consecuencia de las particulares articulaciones que

se dan entre el espacio interno y el espacio externo al establecimiento educativo en

proceso de cambio, durante su gestacióne implementación.

Los aportes de esta investigaciónal campo y al problema estudiado: se orienta a señalar,

sobre la base del Estado de la Cuestión construido en el marco de este estudio y,

considerando el enfoque teórico en el cual se apoya, aquellos aspectos que pueden
ubicarse como aportes de evidencias a otros estudios realizados y aportes que, se

considera, realiza esta investigación.
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Finalmente se consideran las posibles líneas de investigaciónque se abren sobre la base de

este estudio, considerando especialmente la importancia de los enfoques institucionales

en la ampliacióndei conocimiento sobre el tema.
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8.2.2: Los componentes de la trama y sus relaciones

Con referencia al contexto

El desarrollo del proyecto de cambio se ubica en un escenario social y económico

convulsionado para el paísy para Neuquénque puede caracterizarse como un contexto

desfavorable o adverso; turbulento en términos de A. Schlemenson (1987:179 y 233); en

tanto provienen de él, hacia las organizaciones sociales, amenazas de disgregación,clima

de violencia, temor, incertidumbre, inestabilidad y confusión. El establecimiento

educativo recibe el impacto de esta situación en diferentes dimensiones de su quehacer:

en la demora y posterior paralizaciónde las obras de infraestructura agropecuaria; en la

carencia de recursos para su funcionamiento; en la profundizaciónde la sensación de

inestabilidad y precariedad laboral ligada con la figura de los contratos. Asimismo, aparece

también como derivado del contexto el temor a los modos predominantes de ejercer e.’

poder político.Por una parte a un modo que puede caracterizarse como un poder fuerte,

fundado en el principio de Autoridad (G. Mendel 1974:61); por otra, a un debilitamiento

paulatino de esa modalidad (Mendel, G., 1974288; 1995:7) y la instalación de la

persecución,la venganza y la exclusión de quienes se oponen como modo de dirimir las

diferencias (Favaro, 0., y Bucciareli, M., 19992264). En ambos casos el poder es visualizado

por los actores del cambio como peligroso, arbitrario, con posibilidad de hacer y deshacer;

lo cual se agrava dado que, en el segundo caso, las luchas internas dejan al conductor del

programa en el sector opositor a quienes conducen la provincia, con sus consecuencias en

la falta de apoyo al proyecto y sus actores. Asimismo, forma parte del contexto una

estructura de gobierno de la educación,centralizada y burocratizada, que se comporta

rechazando el conflicto y todo Io que se diferencia (Lapassade, G., 19772200; Enriquez, E.,

2001:101; 2002:90). Esta situación sumada a las condiciones sociales, económicas y

políticasque configuran un contexto adverso, se manifiesta en la escasa atención

brindada a la escuela, en el rechazo, las críticas y los comentarios hostiles, situación que se

vuelve mas explícitahacia el final de la experiencia. Asimismo opera, además,un modelo

de organizaciónde la enseñanza media, un "formato escolar" que opera, como un

"trípodede hierro" (Terigi, F., 2008:63-71) y como horizonte al cual referirse, incluso en

los momentos de cambio (Tiramonti, G., 2008257-69). Finalmente, y en profunda relación

con el contexto, es posible pensar que también incidieron en el destino del proyecto de

cambio las limitaciones de quien o quienes se encontraban a cargo de tal proceso y de la

organizaciónque lo llevaba adelante, para percibir o para dar entidad a las condiciones
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adversas provenientes del mismo; produciendo una "legitimacióndel ambiente" (Pfeffer y

Salancik, 1978 en Schlemenson, A., 19842242-243) en toda su complejidad, como marco

posible de desempeñopara los miembros de la organización.

Con referencia a los antecedentes

Los antecedentes del proyecto educativo objeto de estudio dan cuenta de una historia de

interrupciones en iniciativas que estuvieron a cargo de las mismas personas que, luego,

llevan adelante el proyecto que se analiza. De manera tal que, en función de los datos del

contexto, explicitados en el apartado anterior, sobre todo por los modos de ejercer el

poder políticoen la provincia, es posible pensar que la amenaza de interrupciónexistía

desde los inicios del proyecto de cambio en cuestión. Este, como los proyectos

antecedentes, representaron propuestas originadas dentro del Estado y basadas en los

fines explícitosdel discurso oficial. Sin embargo cuando, desde allí,comienzan a proponer

modificaciones a lo establecido son hostilizadas, no toleradas y habitualmente

interrumpidas. Si la interrupciónno acontece dentro del grupo en el poder que le dio

origen; igualmente su existencia queda sujeta a los tiempos de cada gestión(L. Fernández

l996azl98). La hipótesisque se sostiene en este caso, señala que el cambio es visualizado

por los otros como un movimiento de apropiaciónde una parte de algo que pertenece al

colectivo. El cambio así,rompería,quebraria, lo que Kaes denomina ”contrato narcisista"

(Kaes, R., 1996:47-48), una formación intermediaria que articula a los sujetos con las

estructuras y que requiere que cada uno ocupe el lugar que el conjunto o la estructura le

tiene destinado, para asegurar la continuidad del conjunto que lo recibe. Segúnesta

hipótesisexistiría en todos los sujetos y grupos que participan de un cambio -tanto los de

adentro, como los de afuera- un temor a que el mismo modifique el contrato de cada uno

con el conjunto, que destruya el estado de cosas establecido; provocando una

discontinuidad que afecte las tareas, los lugares, las percepciones, las formas de hacer que

sostienen la cotidianeidad.

Con referencia a los inicios en la provincia y la conformacióndel grupo de trabajo

Los acontecimientos vinculados con el inicio del programa en la provincia indican que el

mismo se produce en las condiciones antes señaladas: la adversidad y turbulencia del
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contexto en su dimensión socioeconómica;un Estado nacional y provincial que reducen

sus funciones de contención y equilibrio social, dejando desguarnecidas a las instituciones

socioculturales; una estructura de referencia directa, burocrática y centralizadora que

rechaza lo diferente; un "formato escolar" socialmente sostenido como modelo aceptado

de enseñanza media; una modalidad de ejercer el poder politico que lo vuelve temible

para sus adversarios; la ubicación del principal referente del programa en una línea

políticaopositora a los grupos en el poder y, una historia de interrupciones en proyectos

que Io antecedieron. A estas condiciones se suman en esta etapa, dos nuevos aspectos

que muestran continuidad a lo largo de la historia de la experiencia de cambio y que se

erigen —hacia adelante- como verdaderas dificultades para su desarrollo y consolidación:

Por una parte la conformacióndel grupo gestor vinculada a las vicisitudes políticas,hecho

que ratifica el riesgo de quedar en oposicióna los grupos en el poder (Favaro, Bucciareli,

19992264). Por otra, la separación;el corte con el sistema como modo de funcionamiento

destinado a preservarlo de los avatares del contexto y de las estructuras de gobierno

(Fernández,L., 19961210); pero que, que deja al proyecto y a sus actores más expuestos a

la observación y al control; ubicados como extraños,como ajenos y, por consiguiente,

sujeto a todos los comportamientos de las estructuras centralizadoras y burocratizadas.

Con referencia a la preparaciónpara la puesta en marcha

Durante este tiempo el grupo del proyecto trabaja imaginando y diseñado la escuela que

se deseaba implementar. La ilusión,la ídealización y la creencia (Enriquez, 199224) son

rasgos del momento. Como señala Fernández,L. el grupo imagina el futuro deseado con

una impregnaciónmística que no le permite discriminar lo ilusorio de lo posible

(Fernández,L., 1996a:207). La ilusión lleva a pensar que el grupo es el mejor, que un yo

ideal reemplaza al yo individual (Anziue, en Dicc. de Psicoanálisis: 2010-2); la ¡dea/¡zación a

ubicar al proyecto en un lugar engrandecido (Lapalche y Pontalis, 2004182) y la creencia

impide que el proyecto sea criticado, puesto en duda (Enriquez, 199224).

En el dibujo del futuro deseado se profundiza el corte, la separacióncon el sistema. Según
Pinel el proyecto nace de un deseo de diferenciación que se manifiesta como un rechazo

de las instituciones de filiación,como un deseo de que nada se parezca al pasado lo cual

elimina toda reflexión modelo-contramodelo, todo análisis que pueda poner en duda o

refutar la propuesta de cambio. De manera tal que, al no permitirse la refutación queda

instalado el germen de futuros conflictos y crisis en el devenir del proyecto de cambio; en
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términos del autor la desligaciónpatológica(Pinel, J-P.,1998:59) en el nacimiento mismo

de la institución. Bajo la influencia de estos fenómenos se toman muchas de las decisiones

que luego se transforman en obstáculos en el devenir del proyecto. La investigaciónha

puesto en evidencia que los primeros momentos resultan cruciales respecto del cuidado,

la observación atenta y analítica -propia y posiblemente de un tercero- de las

resoluciones que se van adoptando para llevar adelante el proyecto y, en relación con ello,

de la importancia de la formación en los actores, especialmente en las dimensiones

institucionales, para comprender y afrontar los impactos del cambio (Fernández,L.,

1996:211).

Con referencia a la puesta en marcha del proyecto educativo

Tiempo de de inicio y puesta a prueba

Se caracteriza por ser un tiempo instituyente (Baremblitt, 2005165) en tanto durante el

mismo se ponen en marcha y se prueban, los cambios propuestos al modelo escolar.

Continúan en estos momentos los fenómenos que se manifestaran en la etapa anterior

referidos a la ilusión,la ídealización y la creencia (Kaes, R., 1996259; Enriquez, E., 1999:89-

90). Las decisiones adoptadas durante el tiempo de preparaciónpara la puesta en marcha

y las que se toman en este períodoprofundizan el corte o la separación(Pinel, L-P.,

1998:59) con el sistema educativo. El corte con las referencias incrementa el temor al

error motivo por el cual quedan desautorizadas las ambivalencias y las dudas (op.cit:59).

A estas características se suman otros rasgos propios de este tiempo: una tendencia a

hacer todo de nuevo,‘ una aceleración del cambio que incrementa la incertidumbre y la

exigencia (Nicastro, 5., 1994124). El elevado nivel de exigencia al que son sometidos los

sujetos da lugar la vivencia de que el cambio se vuelve voraz (Klein, M., 1971:12).

Asimismo, a lo largo de este primer períodoy en forma simultánea a la idealización,a las

ilusiones y a la intensidad del trabajo, se hace evidente para los sujetos la existencia de

expectativas que no pueden cumplirse; aparecen dudas, temores y sospechas que van

abonando la desilusión. Como expresa Fornari ”la prueba de la realidad impide mantener

la ¡dealización...” (Fornari, F., 1996140).

Tiempo de agudizaciónde las dificultades y deslizamientos
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Se produce un avance de la desidealización y de la desilusión en la medida en que no

puede sostenerse la creencia de estar en el mejor proyecto (Enriquez, E., 199224), a raíz de

la agudizaciónde dificultades en áreas cruciales del funcionamiento institucional. La

orientación formativa de la escuela no puede desenvolverse segúnlo esperado a

consecuencia de la escases de recursos y de las obras de infraestructura agropecuaria que

no se desarrollan segúnlo previsto, por los problemas financieros de las empresas a cargo

y por la falta de apoyo de las autoridades educativas de la provincia. La convicción del

grupo como cuerpo, como conjunto de iguales (Enriquez, E., 1996:86) tampoco puede

sostenerse en tanto se hacen explícitaslas diferencias —aIgunostrabajan, otros no,

algunos se van, abandonan la escuela. Se habla de quiebres entre las personas y grupos,

de usar los espacios de trabajo para confabular, criticar.

La acumulación de dificultades que no pueden resolverse, el avance de la desidealización y

de la desilusión;el esfuerzo que el cambio exige y la pérdidade las certezas y las

regularidades, van generando las condiciones para una vuelta a lo anterior, lo cual se

concreta como un progresivo proceso de deslizamientos hacia el no cambio. Se trata, más

que de una consecuencia de la desilusión,de no poder tramitar la desilusión,del fracaso

de la desilusión (Kaes, R., 1996160) o de la imposibilidad de dar lugar al trabajo de la

muerte (Enriquez, E., 19962118) que haría posible la aceptaciónde las diferencias, de las

contradicciones, de las limitaciones que impone la realidad.

Paradójicamente,ante la concepciónde un trabajo conjunto, de decisiones compartidas,

se culpa de los problemas a la conducción del proyecto a quien se le otorga la suma del

poder -situación alimentada por los márgenesque le otorga el poder formal y por un

estilo de conducción caracterizado por la iniciativa-, en una búsquedade la Autoridad

(Mendel, G., 1974: 61; 1993a:4) destinada a lograr la seguridad de contar con alguien que

sepa sobre lo que hay que hacer y que se haga cargo de los problemas, liberando de ello al

conjunto (Fernández,L. 1996a:215). Se afirma la existencia de dos proyectos: un proyecto

político—el de la UEPB3-unproyecto pedagógico,el de la escuela. La UEP parece quedar

ubicada en el lugar de objeto malo, mientras la escuela en el lugar de objeto bueno (Klein,

M., 1971230); reforzándose la idea de que allí se encuentra la culpa de las dificultades del

cambio. La ocupaciónde lugares importantes dentro de la escuela por parte de dos

gestores que conforman una pareja en la vida real, vuelven más persecutorio este poder

(Kernberg, O., 1998:85). Se habla de distintas calidades de propietarios: un propietario

83
Unidad Ejecutora Provincial de la cual dependíala escuela y se proyecto de cambio
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mayor, el director de Ia UEP, una segunda propietaria, la secretaria pedagógicay los

pequeñospropietarios, los docentes. Es posible decir en términos de Schlemenson que se

ha configurado una situación de rasgos paranoides o persecutorios, segúnla cual

predominan las divisiones, las sospechas de intención y la asignaciónde culpas y

responsabilidades en quien conduce (Schlemenson, A., 1987:263); situación que marca

especialmente la etapa siguiente a raíz de las muestras hostiles del contexto.

Tiempo de intolerancia y hostilidad interna y externa

Las dificultades para llevar adelante la tarea primaria de la institución,segúnlas

expectativas iniciales —la formación agropecuaria- provoca en los sujetos sentimientos de

desvalorización,rechazo y abandono (Kernberg, 0., 19982152). Los cambios permanentes

en la dirección del establecimiento y las expresiones referidas a tal situación permiten

pensar la posicióndirectiva como encerrada en mandatos contradictorios —eI de los

fundadores y el de los otros grupos institucionales (Nicastro, S., 19942123) a los que no

puede dar satisfacción;en tanto que si responde a unos es criticado por los otros, acusado

de traición, de ineficacia, de desconocimiento. La situación de quien dirige el

establecimiento se presenta como de intenso sufrimiento, encerrada entre mandatos

paralizantes y se resuelve con el abandono de la posicióny/o de la escuela. Asimismo la

nueva propuesta refundacional que realiza la dirección de la UEP, refuerza en el colectivo

la idea de que el proyecto es un engaño(op.cit., 12 y 23). La separación,el corte con el

sistema educativo definido inicialmente como una estrategia de autonomía para el

cambio deja a Ia organizaciónsin la herramienta de la burocracia para dirimir los conflictos

en la medida en que proporciona un marco capaz de contener normativamente las

ansiedades y darles una resolución a través de mecanismos establecidos (Kernberg, 0.,

19992152). En este períodoparece inocultable un estado interno caracterizado como

paranoia organizacional (Kernberg, 0., 1999: 151-152). Los sujetos y los grupos se viven

divididos y enfrentados, han perdido la confianza en si mismos y en el colectivo.

Mientras tanto el espacio externo se muestra cada vez más amenazante. La escuela

parece abandonada a su suerte en la medida en que no se la asiste con los apoyos y los

recursos necesarios para su funcionamiento. A ello se suman los comentarios hostiles

hacia el proyecto y sus actores. Se expresa un sentimiento envidioso (Klein, M., 1971:12)

que es escuchado con tono amenazante por los miembros de la escuela, activándose el

fenómeno de la Autoridad (Mendel, G., 1993b:204), sobre Ia base de la percepciónde
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que quienes tienen poder pueden actuar en venganza. Tanto adentro como afuera se

teme a la discontinuidad, al quiebre de lo establecido, a la ruptura del contrato narcisista

que sostiene lugares y posiciones (Kaes, R., 1996:4764)

La muerte del cambio se presenta como la salida para unos y para otros. Recuperar la

indiferenciacióny la homogeneización”(Kaes, R., 1996:30). Reinstalar la repetición(E.

Enriquez, 1992255).

8.3.- La Tesis que sostiene esta investigación

La investigaciónrealizada permite sostener como tesis que:

A) Un proyecto de cambio educativo con las caracteristicas del que fuera analizado como

caso de estudio —impulsadodesde los niveles centrales del gobierno, parcialmente

ponifícadoen tanto no totalmente definido de antemano, de intención instituyente en

tanto orientado a modificar rasgos claves del modelo escolar y de manejo autónomo

respecto de las estructuras de gobierno de la educación-,puede ser interrumpido a

consecuencia de la articulación de diferentes problemas que se ubican en el ámbito

externo“y en el ámbito interno”del establecimiento educativo en proceso de cambio.

Dichos problemas no surgen abruptamente sino que se van generando y articulando a lo

largo del desarrollo del proceso conformando una trama de interrupción.En la

configuraciónde tales problemas resultan cruciales los primeros tiempos del proyecto en

tanto, es durante ellos, cuando se toman muchas de las decisiones que, luego, se

transforman en obstáculos en su devenir.

B) Con respecto del ámbito externo, es posible esperar que la interrupciónde un proyecto

de cambio de las características señaladas se vea favorecida por:

54 Se considera ámbito externo al contexto social, políticoy económico de Ia epoca en que se pone en

marcha y desarrolla el proyecto de cambio; y especialmente los grupos y organizaciones —padresde

alumnos, gremio docente, autoridades educativas, etc.— que no intervinieron como actores directos pero

que con su accionar íncidieron en su desenvolvimiento.

55 Se considera ámbito interno tanto al espacio de trabajo conformado por el equipo de formulación y

conducción del proyecto de cambio; asi como al ámbito interno al establecimiento educativo a partir de su

puesta en marcha; y especialmente las posiciones de los individuos y grupos -docentes, alumnos,

conducción,personal de apoyo, etc.— como actores directos del mismo
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b.1) Un contexto social y políticoconvulsionado, adverso a la vida organizacional por una

serie de condiciones entre las que se identifican: en general, debilitamiento de las

instituciones ordenadoras de la realidad: el Estado, el trabajo, la educación —entre otras-,

como elementos reguladores y contenedores de las relaciones sociales; en particular,

hostilidad hacia el proyecto de cambio expresa en las criticas de diferentes grupos,
-

habitualmente en tono de amenaza y descalificación-,limitación de recursos e incremento

de las demandas y exigencias, estimulando en los actores del cambio sentimientos de

desvalorización y abandono.

b.2) Un modo de ejercer el poder políticoal estilo de un poder autoritario en sus diferentes

versiones —patriarcal/paterna|istao de corte neoliberal segúnel momento-, que recurra

como estrategias a las lealtades personales, a la ubicación de los adversarios en la

categoríade enemigos y al clientelismo o a la exclusión de quienes se oponen; activando

el temor y la tendencia a la sumisión.

b.3) Una estructura de conducción educativa de rasgos burocráticos,centralizadora de las

decisiones —desde las más importantes hasta las de menor relevancia- que se funda en la

desconfianza, que apela a las lealtades personales y politicas para el desempeñode los

cargos, que teme al conflicto y la manifestaciónpúblicade los mismos, que prefiere el

orden, lo estable, la sumisión;y que, aunque en el discurso parece apoyar tales procesos,

es percibida por los actores como una conducción que rechaza las diferencias y a quienes

las representan, Se trata de una posiciónque se manifiesta, fundamentalmente, a través

de la critica y la falta de respuestas y de recursos hacia el proyecto de cambio y sus

actores

b.4) Una situación en la que la combinación de lo señalado en b.1, b.2 y b.3 posee

potencial para producir en los sujetos sentimientos de rechazo y dudas acerca del valor de

lo que se encuentran realizado, provocando; por una parte la experiencia de vivir en un

contexto especialmente incierto y amenazante de exclusión en cuanto a los lugares

sociales y al trabajo y por otra, la baja disposicióna tolerar cambios que profundicen la

incertidumbre.
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C) En el ámbito interno es posible esperar que la interrupciónde un proyecto de cambio

se vea favorecida por:

c.1) El clima de ilusión y de idealízacíón que caracteriza los primeros tiempos y que lleva al

grupo a suponer que se encuentra unido, que es un todo homogéneo,que es el mejor;

como mejor y casi sin fallas el proyecto que produce.

Tal situación puede provocar algunos fenómenos de importancia en la progresiva

configuraciónde la trama de interrupción:

En el afán por mostrar que se es diferente y mejor, el proyecto se separa, se aleja

de las estructuras y se instala un rasgo de la dinámica consistente en ”hacer todo

de nuevo". Dicho rasgo lleva a definir, frente a cada situación,nuevas formas de

hacer las cosas, ensayando, probando y ubicando a la propia experiencia, al propio

conocimiento, en el lugar de aquello de lo que hay que desprenderse, de "lo

malo", "lo viejo", aquello a lo que no se puede recurrir. Así como el proyecto corta

con las estructuras, los sujetos parecen verse compelidos a cortar con su bagaje

previo y dar testimonio, frente a sí mismos y frente a los otros, de que lo nuevo es

lo mejor

En tanto el proyecto reniega de lo anterior y se propone iniciar un camino

diferente en cada una de las cuestiones que caracterizan al modelo escolar,

quedan eliminados los análisis que pudieran dar lugar a las dudas o a las críticas

sobre el proyecto o algunos de sus aspectos. Se produce, como consecuencia, una

obturación dei pensamiento. Las dudas aparecen como debilidades, las criticas

como posiciones contrarias al proyecto; se incrementa el temor al error, a ser visto

en las propias limitaciones, se hace silencio sobre las dudas y errores o se los trata

en espacios no formalizados para ello. Se instala asi una dinámica donde la ilusión,

la idealízacíón y la obturación del pensamiento se encuentran en la base de la

acumulación de dificultades que no pueden resolverse, porque no se pueden

pensar.

Bajo la influencia de la ilusión y de la idealización,quienes conducen el cambio,

creen poder tomar decisiones que contradicen la cultura escolar y ia identidad de
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los sujetos ligada a ella; las cuales, a su vez, no son evaluadas en sus efectos y

ajustadas, a raíz de las dificultades para poner la situación bajo análisis.

De esta manera la dinámica interna, la vida cotidiana de la organizaciónse ve

inmersa en un elevado nivel de expectativas y exigencias. Expectativas de sostener

en la acción,las diferencias que hacen —de esta organización-"la mejor escuela", la

que cuenta con "los mejores recursos", “las mejores personas", "el mejor

proyecto". Exigencias vividas por los sujetos como requerimiento de "cambiar de

forma", de adquirir "una nueva forma" supuestamente pretendida por un proyecto

que se presenta, a los propios y ajenos, como diferente

c.2) Una modalidad de conducción del proyecto de cambio que actualiza en los actores la

vivencia de los rasgos que caracterizan al contexto social y político;fundamentalmente

los que tienen que ver con el juego de los grupos de poder. Tal modalidad puede

manifestarse para los actores a través de:

Un modo de ejercer el poder en el proyecto percibido como un poder fuerte y

centralizador que favorece la dramatización de los modos de ejercer el poder

políticoy, en consecuencia instala dudas acerca de la veracidad del cambio y de la

construcción colectiva del mismo

Un estilo de conducción basado en una dinámica de innovación permanente, que

imprime un desarrollo acelerado que reduce los tiempos para pensar, probar,

evaluar, participar; incrementando los temores y la incertidumbre acerca de las

reales intenciones del cambio

c.3) Una escasa formacióntécnica y psicosocial en los diferentes roles, para enfrentar y

resolver las dificultades propias de la tarea educativa; y, especialmente, las conmociones

internas —del espacio organizacional y subjetivas y, externas, propias del entorno- que

genera el cambio; como movimiento ¡nstituyenteque enfrenta lo instituido.

c.4) Asimismo, es posible esperar que las posibilidades del cambio se vean afectadas

cuando se presentan dificultades para tramitar la desilusión. En este caso, cuando a pesar

de los esfuerzos realizados, las elevadas expectativas no pueden cumplirse y el colectivo

institucional no es capaz de reconocer la ilusión y la idealización en que se encuentra

inmerso y, por consiguiente, enfrentarse con la desilusión y replantear el proyecto;
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pueden generarse sentimientos de frustración y sensación de haber sido engañadosque

concurran a instalar paulatinamente un clima de enojos y sospechas de rasgos paranoides;

viéndose favorecido el retorno al modelo anterior. Puede configurarse, asi, un estado de

desconfianza mutua con las siguientes características:

Se teme haber sido engañadossobre las verdaderas intenciones del proyecto o se

supone que existe más de un proyecto —e| que se encuentra explícitoen los

documentos y otro no dicho, del cual se es instrumento. Se sospecha

fundamentalmente de los gestores o de quienes se encuentran a cargo la

conducción del proceso. Estas sospechas se verán reforzadas cuando quienes lo

conducen están ligados por relaciones extra proyecto —amistad,matrimonio,

parentesco, militancia, etc.-

Se agudizan las dificultades entre compañerosde trabajo y se profundizan ias

divisiones entre grupos. Como consecuencia el espacio institucional interno puede

tomar una configuraciónbasada en posiciones en conflicto y enfrentamientos.

Aumenta la probabilidad de que los espacios y tiempos institucionales previstos

para el trabajo sean utilizados para criticar y conspirar provocando la fractura del

colectivo institucional en grupos enfrentados entre quienes apoyan y quienes se

oponen al proyecto de cambio.

Los rasgos del proyecto de cambio que se orientan a modificar aspectos claves del

modelo escolar y de la identidad del docente- como la organizacióndel tiempo y

del espacio, la organizaciónde los conocimientos, las modalidades de evaluación,

el modelo de conducción,el régimenlaboral y las tareas asignadas a cada rol-,

comienzan a ser objeto de ataques, de críticas y de recuperaciónpor las formas

anteriores.

D) Es posible esperar que resulten elementos articuladores entre los problemas

señalados en b y c y, por consiguiente, tengan incidencia en la configuraciónde la trama

de interrupción:

Un mode/o escolar hegemónico,instalado en las prácticasy en las representaciones

como el único posible, que define el lugar, el valor y el significadode cada uno de

los componentes fundamentales del proceso educativo —e| tiempo, el espacio, el
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conocimiento, el poder, entre otros- de muy difícil modificación en tanto es

sostenido por los actores individuales, por la estructura educativa y por la sociedad

como modelo válido de formación.

Una estrategia de "resguard0”del cambio sobre la base de la separacióndel

proyecto del sistema educativo buscando, para el mismo, un espacio propio,

desligado de las estructuras, "más adecuado" al desarrollo de las innovaciones que

propone. En el ambiente interno esta situación incrementa la exigencia de

demostrar que se está haciendo mejor y el temor a equivocarse; favorece la

conflictividad en tanto se pierde o debilita el recurso de la burocracia como medio

para la resolución normativa de los conflictos. Complementariamente, en el

ambiente externo, especialmente para los protagonistas del sistema educativo,

esta separaciónparece dejar al proyecto en la categoríade extraño,ajeno, privado

y exacerba la envidia y el control desde un afuera que queda expectante hasta el

momento en que puede incorporar el establecimiento y borrar las características

que lo hacían diferente.

Una memoria de interrupciones de proyectos de similares características,situación

que se presenta —para los actores- como parte de las amenazas del contexto; en

tanto las interrupciones quedan vinculadas, generalmente, a momentos de cambio

de gestiónde gobierno, aunque sea del mismo sector políticoque el antecesor

Un temor compartido frente al cambio entre el adentro y el afuera institucional.

Externamente el cambio es vivido como una amenaza en tanto se teme que su

posible consolidación modifique "las reglas de juego" y arrecian las críticas y los

comentarios hostiles. Las críticas impactan al interior de la organizaciónen proceso

de cambio, planteando en los actores dudas acerca del valor de lo que se está

realizando y temores referidos a la posibilidad de ser rechazados, criticados, no

aceptados por colegas, autoridades u otros miembros de la comunidad. Se vive el

temor a la venganza de los grupos de poder, fundamentalmente del sistema

educativo, se buscan apoyos externos orientados a restituir los encuadres que

otorgan regularidad a la tarea docente y que se pretendíanmodificar.

Una solución orientada a ”matar el cambio”. La vivencia de pérdidade la seguridad

y de la estabilidad ligadas al mode/o escolar hegemónico,a la pertenencia a las
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estructuras y a un funcionamiento previsible basado en regularidades incrementan

tanto en el adentro como en el afuera institucional el temor al cambio. La "salida"

puede hallarse en "matar al cambio" con la finalidad de recuperar la protección
del estatus anterior y de las ideologíasdefensivas que lo hacían posible. Es así que

aunque habitualmente la interrupciónse ve como decisión politica, esta se

encuentra anticipada por cuestiones propias de la dinámica interna.

En sintesis esta tesis sostiene que es plausible que un proyecto de cambio en

educación con las caracteristicas señaladas - impulsado desde los niveles centra/es del

gobierno, parcialmente panificado en tanto no totalmente definido de antemano, de

intención instituyente en tanto orientado a modificar rasgos claves del modelo escolar y de

manejo autónomo respecto de las estructuras de gobierno de la educación-,pueda ser

interrumpido por una trama de acontecimientos y sucesos que hacen intolerable a los

distintos protagonistas la situación institucional de cambio. Entre ellos tendrian

importancia crucial:

I Un contexto social y politico convulsionado, adverso a la vida organizacional
' Un modo de ejercer el poder políticoque incrementa las amenazas del contexto

' Una estructura de conducción burocrática percibida como activa rechazante del

cambio y amenazante hacia el establecimiento o el grupo que lo lleva adelante

I Un modelo escolar hegemónicosostenido y defendido por dicha estructura

I La separacióndel proyecto de las estructuras que incrementa el control y la

desconfianza hacia el proyecto y sus actores

' La existencia de una memoria colectiva de cambios e interrupciones efectivas de

proyectos de cambio en diferentes esferas de la vida social

I Un clima de ilusión e idealización en el grupo que lo lleva adelante que reduce las

posibilidades de diferenciar entre lo deseado y lo posible, los análisis,las

previsiones y genera un nivel de expectativas y de exigencias que se vuelve

agobiante para los actores del proceso

I Una modalidad de conducción del proyecto que reaviva el temor al poder e instala

dudas sobre las intenciones del cambio

I Una escasa formación técnica y psicosocial que, sumada a las dificultades para el

análisis,favorece la acumulación de dificultades

I Dificultades para trabajar la desilusión y su derivación a la configuraciónde un

clima de desconfianza, sospecha y culpabilizaciones entre las personas y grupos
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' Un temor compartido —¡nterna y externamente- respecto del proyecto de cambio

frente al cual, Ia "salida", parece consistir en "matar al cambio” con la finalidad de

recuperar la proteccióndel estatus anterior y de las ideologíasdefensivas que lo

hacían posible

8.4.- Aportes de esta investigaciónal campo y al problema estudiado

De acuerdo con los análisis realizados podria sostenerse que la investigaciónrealizada

para fundamentar esta tesis realiza aportes al campo y al problema planteado, en dos

dimensiones:

A) Aporta evidencia respecto de:

3.1) Distintas cuestiones ya señaladas por estudios anteriores, correspondientes a los

aspectos que pueden obstaculizar procesos de cambio en educación

En relación con un conjunto de aspectos sobre los que parece haber coincidencias

y acuerdos entre la mayoríade los investigadores; como ser: la desorganizacióno

una percepciónque ve al cambio como caos; la carencia de materiales; la falta de

compromiso en los diferentes niveles; la escasa formación y capacitaciónde los

docentes; la falta de tiempo o la percepciónde un tiempo que no alcanza; las

dificultades para trabajar en equipo; una modalidad de liderazgo que concentre el

poder; la crítica a la escuela del entorno social; la falta de apoyo del gobierno,

gremios y otras organizaciones; una cultura educativa de no evaluación de la tarea

de la escuela o resistencia de las instituciones escolares a dar cuenta de su labor

entre otras (LópezYañez,1., 2009:49-61; Zorrilla, M., y Ruiz, G., 20071200-204;

Almandoz y Vitar, 200911-20).

Específicamente,en relación con la dificultad especial que representa un "formato

escolar" basado en la definición del curriculum por disciplinas, la especializaciónde

los profesores y la organizacióndel trabajo por hora cátedra (Terigi, F., 2008263-71;

Masera, Ulla y Vargas, 2001:s/p); y una "gramáticabásica de la escuela"

conformada por prácticasestandarizadas en cuanto al uso del tiempo, del espacio,
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de la evaluación y de la organizaciónde los conocimientos Sancho Gil, 2003210-26;

Tiramonti, G., 2008, pp: 57-69).

a.2) La importancia de los primeros tiempos del desarrollo de un proyecto de cambio,

debido al tipo de decisiones que se adoptan en estos momentos y a las dificultades que,

tales decisiones, pueden plantear en la propia dinámica interna y en las relaciones con el

entorno (Fernández,L., 1996:200; Masera, UIIa y Vargas, 2001: s/p; Dirección de

Planeamiento Educativo, Secretaría de Educación,Córdoba,2009:1—64).

a.3) Las vicisitudes de un proyecto de cambio que se recorta, diferencia, distancia del

conjunto del sistema, fundamentalmente en cuanto a la dinámica interna, sus relaciones

con el contexto en general y con la estructura institucional de referencia, en particular

(Fernández,L., 1996:197; Pinel,J-P., 1998259; Sancho G¡I,J.M. 2003210-26).

a.4) La diferentes problemáticasque pueden presentarse en los sujetos y grupos, en un

proceso de cambio en educación de las características del analizado; como ser: la vivencia

de una situación de crisis como pérdidade las regularidades y de las referencias; una

sensación de extranjeríaen tanto exige abandonar los códigoshabituales sin haber

construido, aun, otros que los reemplacen (Kaes, 1984218-21 y 26-29); sentimientos de

desconfianza y sospecha de intención respecto de los otros en general; y especialmente

respecto de quienes conducen el cambio. En el primer caso desconfianza relacionada con

ser expuesto por los otros en el no saber, ser criticado, rechazado; en el segundo caso, con

ser utilizado para fines no explícitos,con ser engañadosrespecto de los propósitosde

cambio (Fernández,L., 1996a: 221.232); la activación de fenómenode la Autoridad como

temor a ser castigado, excluido y abandonado por quienes ostentan el poder formal

(Mendel, 199527); a consecuencia de ello y de no poder reconocer el clima de ilusión que

impregnan los primeros tiempos, las dificultades para tramitar la desilusión y el regreso a

las formas que se deseaban cambiar. (Kaes, 1996:60).

B) Realiza aportes al campo de estudio, consistentes en:

b.1) Ampliar, tanto Ia identificación de procesos y vicisitudes en la dinámica de los

procesos de cambio como la comprensiónde las formas peculiares en que los

protagonistas experimentan y significan tales procesos y vicisitudes. Este aporte se
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atribuye a la utilización de un marco teórico poco utilizado en el análisis de los procesos

de cambio en educación,conformado, fundamentalmente con aportes provenientes de Ia

psicosociologia (Enriquez, E., 1979, 1992,1996, 2000), del análisis institucional (Lapassade,

G., 1977; Lobrot, M., 1977, 1980; Fernández,L., 1994, 1996, 1998, 2008), del psicoanálisis

(Klein, M., 1971; Kaes, R., 1985, 1996; Kernberg, 0., 1999), del sociopisicoanálisis(Mendel,

G., 1974, 1993, 1995, 1996).

b.2) Identificar momentos en los que se se producen determinadas dificultades que, no

codificadas como problemas, obstacu/izan el devenir del proceso de cambio. Este aporte

se atribuye al carácter de la investigación.Al optar por la reconstrucción histórica de un

caso ha sido posible identificar y caracterizar dificultades propias de dos grandes tiempos:

En ios primeros tiempos, especialmente en aquellos destinados a la definición del

proyecto y bajo la influencia de la ilusión,se toman un conjunto de decisiones cuyo

impacto futuro no parece suficientemente analizado. También en estos primeros

momentos y en los primeros tiempos de Ia puesta en marcha del proyecto, se

instala un modo de relación con las dificultades caracterizado por su negacióno

renegacióna partir del temor de que su reconocimiento debilite al proyecto.

Respecto de los grupos en el poder —y de otros grupos significativos- cuando el

grupo del proyecto trabaja en su formulación y el mismo no es conocido aún en sus

detalles o no se tiene mucha conciencia de los cambios que propone, las

estructuras de conducción educativa no manifiestan expresamente disconformidad

y hasta parecen apoyarlo a través de la participaciónen eventos o la formulación

de las normas que se requieren.

Luego de estos primeros momentos fuertemente influidos por la ilusión y la

idealización,y la actitud de observación mas pasiva de las estructuras de poder,

comienza, en el espacio interno, un tiempo caracterizado por la tensión entre

instituido e instituyente, que se muestra en las dudas, las contradicciones, los

deslizamientos, las propuestas de refundar el proyecto para que retome su cauce.

Es un tiempo crucial del cual depende, muchas veces, Ia continuidad del proyecto y

respecto de lo cual, se entiende que la conducción del mismo juega un papel
fundamental en el sentido de contención,firmeza, tolerancia, generaciónde

espacios de participación,entre otras cuestiones. Asimismo, cuando en el

desenvolvimiento del proyecto se hacen explícitoslos cambios que propone y,
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sobre todo cuando se muestran sus dificultades internas, los grupos en el poder —

así como otros sectores del medio- hacen expresa su posiciónhostil y de falta de

apoyo a través de la quita de asistencia y de los comentarios amenazantes.

b.3) La identificaciónde un conjunto de aspectos del modelo escolar en vigencia en las

escuelas medias de la provincia mas resistentes al cambio o frente a cuyo cambio se

producen mayores resistencias por parte de los actores educativos, -principalmente los

docentes y autoridades del sistema. Tales aspectos han sido identificados como:

La dependencia del establecimiento escolar de otro organismo que no sean las

estructuras de gobierno establecidas.

Las formas de ingreso del personal del establecimiento segúnpautas diferentes al

marco establecido por el Estatuto del Docente.

La estabilidad del cargo docente fijada por Constitución frente a la modalidad de

relación laboral en base a un contrato

La evaluación de los adultos de la institución y la relación entre los resultados de Ia

evaluación y la continuidad en el establecimiento educativo.

La organizacióndel tiempo escolar en cu anto al ciclo lectivo establecido de febrero

a diciembre.

La participaciónde los docentes en tareas escolares que excedan la actividad

especifica con la disciplina —actividades opcionales para los alumnos; apoyo a

alumnos con dificultades, etc.-

El diseño curricular en cuanto a la definición de un modelo formativo que equipare

Ia relevancia de las materias de formación general con las de formación específica

y, su formulación basada en un criterio de articulación de contenidos y prácticasy,

esta, en función de un eje ordenador centrado en la orientación formativa de Ia

escuela
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8.5.- Posibles líneas de investigaciónque se abren sobre la base de este estudio

Segúnpudiera observarse a través de la construcción del Estado de la Cuestión (Capítulo

Il) sobre el tema y problema de investigación;el conocimiento sobre los procesos de

cambio en educación,sus vicisitudes y dificultades, representa un campo en desarrollo

para la investigación.Como expresara Marcelo García,C., se trata de un campo amplio,

complejo y escasamente articulado y consolidado teóricamente,que se ha ido

desarrollando sobre la base de ”...un conocimiento más experiencia! que investigador”

(Marcelo Garcia, C., 1997:13).

En el mismo sentido, señala Murillo Torrecilla que la mayoríade los estudios se han

centrado en sistematizar las experiencias de cambio; mientras faltaria avanzar en la

investigacióncon la finalidad de acumular y profundizar el conocimiento sobre cuales son

los aspectos que hacen posible el desarrollo y la consolidación de las mismas. (Murillo

Torrecilla, J., 2005: s/p).

Por otro lado, y tal como se dijera en el desarrollo del capítuloantes citado, Ia búsqueda
de información realizada permitióadvertir un desarrollo notablemente menor de

investigaciones sobre el cambio en educación llevadas a cabo desde la perspectiva de los

enfoques psicosociales, en especial del análisis institucional

De acuerdo con ello, se consideran de interés como posibles líneas de investigaciónen el

marco del enfoque teórico señalado,profundizar en las siguientes temáticas:

o En la comprensiónde la idiosincrasia y la dinámica de los diferentes grupos de poder

vinculados con el proceso de cambio; los modos en que quienes conducen tales

procesos interpretan el contexto y lo presentan al conjunto de la organización,

produciendo lo que se ha identificado como Ia legitimacióndel ambiente

(Schlemenson, A., 1987: 242-243) y, su incidencia con el devenir del proyecto que

se desarrolla.

o En relación con el punto anterior, en la posible configuraciónde un pacto de

negaciónentre los fundadores (Kaes, R. 1996250) sobre las condiciones que impone

el contexto y las consecuencias de tal negaciónen el devenir del proceso de

cambio.
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o En la incidencia de la formaciónpsicosocial en la sostenibilidad de los procesos de

cambio en educación,que pretenden modificar el modelo instituido; teniendo en

cuenta, entre otros autores, io que plantea Fernández,L., acerca de las

dimensiones institucionales del cambio que quedan destinadas al silencio, sin ser

abordadas, como núcleos preinstitucionales que reaparecen en momentos de

crisis (Fernández,L., 19961211); y |o que plantea Mendel, G., en cuanto a que, de

no mediar un trabajo profundo sobre el fenómeno de Ia Autoridad, el sujeto adulto

asociará su afirmación,su poder sobre los propios actos con Ia pérdidade la

protecciónde quienes tienen poder; quedando obstaculizada Ia evolución hacia la

autonomía y, por consiguiente hacia el cambio. (Mendel, G., 1974163).

o En la profundizacióndesde ia perspectiva de los enfoques institucionales y en ei

campo de Ia educación,de las caracteristicas de los vinculos fantaseados que se

construyen entre los iniciadores de procesos de cambio y el proyecto que

proponen; así como con y entre el conjunto los actores que participan en el mismo

y sus consecuencias en el devenir del proyecto de cambio. (Ulloa F., 1969: s/p;

Fernández,L., 1994232).
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Gráfico referido al diseño de las primeras Parcelas Productivas, EMETA-Neuquén,febrero de

1991

Documento Básico de la Convivencia Escolar, en Libro Histórico,1991, p. 10

Contrato firmado entre cada alumno y la dirección de la escuela para Ia explotaciónde su
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Nota de un grupo de alumnos ingresantes en el año 1991, al finalizar la experiencia de

trabajo anual en la parcela

Registro de opiniones de docentes luego del primer encuentro con los alumnos realizada por

la secretaria pedagógicade la escuela. EMETA- Neuquén,abril de 1991

Sintesis opiniones de las Comisiones de Trabajo de la 19 Evaluación Conjunta, en Martinez

R., y Yentel, N., (1991)

Testimonios de observadores externos durante Ia 19 Evaluación Conjunta, en Yentel, N y

Martínez R., (1991)

Nota de un grupo de alumnos (N9 4) al director del establecimiento con motivo de la

inauguraciónoficial del mismo, abril de 1991; en Martínez G. R. y Nora Y., (1991)

Opiniones de docentes sobre “la tarea de coordinación de grupo", en "reunión de

evaluación institucional", noviembre de 1991 (material de circulación interna)

Informe de la docente a cargo del curso "La clase escolar y su vida cotidiana", desarrollado

para docentes dela escuela en julio 1991, en Martinez, G. R. y Yentel, N., (1991)

Informe de la docente a cargo del curso “La clase escolar y su vida cotidiana", a la Secretaria

Pedagógicade la Escuela, julio de 1991

Estadísticas EMETA-Neuquén,marzo de 1992 (material de circulación interna)

Informe área agropecuaria sobre situación y funcionamiento del sector, 1992 (material de

circulación interna)

"Evaluación de la enseñanza y del aprendizaje", 1992, Secretaría Pedagógica,EMETA-

Neuquén(material de circulación interna)

Ciclo lectivo EMETA-Neuquén,1992 (documento de circulación interna)

Nota a los padres sobre promociónalumnos, junio 1992, EMETA- Neuquén,
Decreto N9 2857/92, que aprueba el Reglamento de Derechos y Obligaciones del

personal EMETA

Acta N9 1 de constitución de Ia Comisión de Evaluación,diciembre de 1992, EMETA-

Neuquén

Opiniónde docente del área de prácticasagropecuarias (PH) sobre "la tarea de

coordinación",en Revista Temas-EMETA, 1993, p. 65

Diferentes documentos sobre organizacióndel tiempo escolar, años 1992 y 1993, de la

secretaria pedagógicay de grupos de docentes del establecimiento

Propuesta "Compejo Didáctico Productivo", EMETA-Neuquén,marzo de 1993

Informe sobre Promoción de alumnos, abril de 1993, EMETA-Neuq uén,

Boletín Informativo "Temas", febrero 1993, EMETA- Neuquén
Boletín Informativo "Temas", agosto de 1993, EMETA-Neuquén

Boletín Informativo "Temas", septiembre de 1993, EMETA-Neuquén
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Revista Temas N9 1
,

octubre de 1993, EMETA- Neuquén
Nota de padres miembros del Consejo Asesor a los otros padres de alumnos del

establecimiento educativos con motivo del la lV Evaluación Conjunta, 1993

Registro realizado por integrantes de la Secretaría Pedagógicadel establecimiento, que

recoge la opiniónde los padres que participaran de la lV Evaluación Conjunta, agosto de

1993

Informe de gestiónde Ia Secretaria Pedagógica,diciembre l992-juniol993, EMETA-Neuquén

Pautas para Ia recuperaciónde alumnos, julio 1993, EMETA- Neuquén
Nota enviada a los padres informando sobre el cronograma de trabajo del períodode

verano, 8 de noviembre de 1993, EMETA-Neuquén,
Notas enviada por los padres a la Dirección de la UEP con referencia a la dirección del

establecimiento: del 27 de octubre de 1993 manifestando preocupaciónpor la quinta

renuncia en Ia dirección;del 15 de noviembre de 1993 acordando con la propuesta de Ia

UEP para normalizar la dirección de la escuela; del 3 de diciembre de 1993 informando a la

UEP sobre lo tratado respecto del tema en la reunión extraordinaria del Consejo Asesor; de

diciembre de 1993 solicitando audiencia al Secretario de Educación frente a Ia no respuesta

a lo solicitado al momento, del 21 de diciembre de 1993 informando al director de Ia UEP

sobre la conversado con el Subsecretario de Educación

Notas del director de la UEP a las autoridades educativas sobre el mismo tema: 3 de

diciembre de 1993 informando sobre Io propuesta por el Consejo Asesor referida llamado a

concurso para cubrir el cargo; del 27 de diciembre de 1993 solicitando se resuelva el tema

de la dirección de la escuela y poniendo a consideración su renuncia señalando falta de

apoyo de las autoridades educativas; del 23 de febrero de 1994 reiterando autorización para

el llamado a concurso de director de Ia escuela; del 25 de abril de 1994 reiterando la

solicitud anterior

Notas de la Unidad Ejecutora Provincial sobre el tema "obras de infraestructura

agropecuaria de Ia escuela":

- Al Subsecretario de Obras Públicas de la Provincia: N9 188 del 6 de julio de 1993, N9

192 del 6 de julio de 1993; N9 228 del 7 de septiembre de 1993; N9 275 del 29 de

octubre de 1993; Nota N9 285 del 9 de noviembre de 1993; Nota N9 054 del 20 de

abril de 1994; N9 082 de 1994;

- AI Coordinador de la Escuela, Nota UEP N9 229 del Director de la UEP, 8 de

septiembre de 1993

- A la Subsecretaría de Educación,Nota UEP N9 304 del Director de Ia UEP, 30 de

noviembre de 1993, N9 079, abril de 1994,
- A los Diputados de la Provincia ,Nota UEP N9 O84, abril de 1994
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- A la Directora de la Unidad Ejecutora Central, Nota UEP N9 088, 16 de mayo de 1994

o Reglamento Interno EMETA-Neuquén,marzo de 1994

o Encuesta individual sobre evaluación del aprendizaje, 25 de abril de 1994, EMETA-Neuquén
o Informe de circulación interna: “En que temas no hemos tenido respuestas", del director de

la UEP, mayo de 1994

o Decreto N9 0973/94 del Poder Ejecutivo nombrado al Rector Normalizador de la

escuela a partir de mayo de 1994

9.1.4: Infonnes de evaluación e investigación

Fernández,Lidia, (julio de 1992), "Trabajo de evaluación institucional. Informe sintético”
EMETA- Neuquén.

Fernández,Lidia, (enero de 1993), "El Proyecto de Ia escuela agropecuaria experimental del

Programa EMETA Neuquén:Avances del proceso que se experimenta en Ia escuela. Informe y
consideraciones sobre las tareas realizadas en el encuadre de consultoría”,Buenos Aires, IICE,
FFyL, UBA

Fernández,Lidia (enero 1993) Informe: "EI Proyecto de la Escuela Agropecuaria Experimental
del Programa EMETA Neuquén:avances del proceso que se experimenta en la escuela", periodo
abril-diciembre 1992

Fernández,Lidia, (marzo 1994) Informe: "El Proyecto de la Escuela Agropecuaria Experimental
del Programa EMETA de la Provincia del Neuquén:consideraciones sobre el estado de situación

a partir de material obtenido en 1993"

Dellacorte Susana (mayo de 1993) Informe final sobre la "Evaluación histórico contextual del

Programa EMETA-Neuquén

Nicastro Sandra, (marzo de 1994) Informe de investigación:"Los roles directivos y la

variable de la historia institucional", Programa de Investigación"Instituciones Educativas",
Directora, Lic. Lidia M. Fernández,IICE, FFyL, UBA (para uso interno del equipo de

conducción)

9.1.5: Noticias de prensa

o Diario "Río Negro", 4 de noviembre de 1990; 4 de abril de 1991; 3 de abril de 1996, General

Roca, Río Negro.
o Diario "El diario de Neuquén",2 de abril de 1991; Neuquén
o Diario “Río Negro", ,

General Roca, Río Negro
o Diario “CIarín" del 26 de noviembre de 1991, Buenos Aires
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