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En este trabajo se presentan los avances del Proyecto de Investiga-
cién “La nueva configuracién del histérico Nivel Medio del Sistema
Educativo Argentino. Andlisis de algunas situaciones jurisdicciona-
les”. Fue elaborado a partir del trabajo del equipo de investigacién
que, desde el afio 2000, analiza las politicas educativas de la Provin-
cia de Cérdoba, describe algunos casos de otras jurisdicciones y pro-
pone una reflexién sobre los efectos institucionales de algunas de
estas orientaciones de las politicas educativas.

En el marco de esta labor, este equipo organizé el denominado “Co-
loquio Nacional. A diez afios de la Ley Federal de Educacién. ;Me-
jor educacién para todos?” en el cual se presentaron un importante
numero de investigaciones que permitieron un paneo de la situa-
cién educativa argentina a partir de la sancién de la Ley.

El anélisis de las investigaciones presentadas en el Coloquio permi-
te hoy articular algunos datos significativos sobre tres cuestiones
claves de la Reforma de los “90: el proceso de descentralizacién-re-
centralizacién hacia el interior de las jurisdicciones; algunos rasgos
que adquiri6 el discurso y la implementacién de la autonomia esco-
lar y las diferentes formas que hoy presenta la estructura del Siste-
ma Educativo Argentino.

This work discusses the evolution of the Research Project “The new
configuration of the Historical Secondary Level of the Argentinean
Educational System. An Analysis of Some Jurisdictional Situations”.
It has, as its origin, the work of the research group that since 2000
has been analyzing the educational policies in the province of
Cordoba, describing some cases of other jurisdictions and proposing
areflection on the institutional effects of the orientation of the policies
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already mentioned. In this framework, this team organized the panel:
“National Debate: At ten years of the Federal Educational Law, is it
an Overall Improvement?” in which a number of investigations
allowed a revision of our educational situation after the sanctioning
of the Law.

Some relevant details on three key subjects of the Reform in the 90’s
have been described as a result of the analysis of the Panel’s research:
the decentralization process- recentralization through the core of the
jurisdictions; some characteristic features acquired by the speech and
the implementation of school autonomy and the general scheme of
the current Argentinean Educational System.

Introduccién

En el desarrollo de los cambios educativos producidos en la década de los
‘90 en Argentina, la provincializacién de los establecimientos secundarios y ter-
ciarios (Ley de Transferencia N° 24049/91) es la bisagra que marca un antes y un
después en la nueva configuracién del Sistema Educativo. El fuerte caracter eco-
nomicista y de alivio fiscal para la Nacién, parecerian haber sido los motivos
centrales para esta transferencia.

La Ley Federal de Educacién sancionada en 1993, constituye un comple-
mento necesario de la Ley de Transferencia, en el sentido de fortalecer juridica-
mente el proceso de descentralizacién, sentar las bases para contrarrestar, desde
el Estado Nacional, la atomizacién del Sistema y acompafiar, en alguna de sus
facetas, la reforma del Estado propiciada por las politicas neoliberales del mo-
mento. Entre las orientaciones que acompafiaron esta Reforma, la distribucién de
responsabilidades y funciones entre las provincias y la Nacién dejé a las prime-
ras el peso del sostenimiento del servicio, el conflicto gremial y social. En tanto la
Nacién sin escuelas mantuvo la «caja» para distribuir los beneficios de los crédi-
tos de los organismos internacionales y de partidas presupuestarias especificas
para desarrollar los proyectos estelares de la Reforma Educativa que la Ley Fede-
ral instaurd. Las provincias se adecuaron, asimétricamente, segiin sus coyuntu-
ras politicas y sus posibilidades econémicas y técnicas, paliando o agudizando
este proceso de complejas relaciones con la Nacién, entre un discurso federalista
y la necesidad de contar con los apoyos econémicos.

Este proceso de descentralizacién, por un lado, y recentralizacién de algu-
nas funciones en el Estado Nacional (orientacién curricular, evaluacién, capaci-
tacién docente, politicas compensatorias) que prosiguié durante la década como
parte de la reforma del Estado, se proyect6 también entre el estado provincial y
sus instancias organizativas (zonas, distritos, escuelas). Se verifica un intento por
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derivar, en algunas jurisdicciones, complejas tareas de administracién y obten-
cién de recursos a la base del sistema mientras, al mismo tiempo, las decisiones
mas importantes, relacionadas con la Reforma Nacional, fueron concentrandose
en el ejecutivo provincial y en la figura de los gobernadores.

En esta visién contradictoria del proceso de descentralizacién-recentrali-
zacioén, la reforma instal6 como valor el concepto de autonomia escolar; extrapo-
lado de los paises desarrollados por el discurso de los organismos internaciona-
les y produjo, en algunas provincias, criticas situaciones en las instituciones esco-
lares, que, articuladas en un histérico sistema educativo centralizado, debieron
dar respuestas administrativas y pedagdégicas en muchos casos ficcionales.

Descentralizacién -recentralizaciéon

La distribuci6n de funciones entre las provincias y la Nacién, dejaron a las
primeras como ya se sefial6 en la introduccion, con el peso del sostenimiento del
servicio y el conflicto gremial y social. Las provincias se adecuaron segin sus
coyunturas politicas y situaciones econémicas y sociales de manera diversa. Al
mismo tiempo, como ya se sefialé también, este proceso de descentralizacién se
proyect6 (o se intent6 hacerlo) al interior de cada provincia en las instancias or-
ganizativas del sistema educativo provincial. En el caso de la Provincia de Bue-
nos Aires, por ejemplo, el Fondo de Reparacién Hist6rica del Conurbano Bonae-
rense “constituye “una poderosa via de financiamiento; se rompe la tradicional
estructura organizativa del Sistema Educativo Bonaerense (gobernacién- Direc-
ci6n General - Consejos Escolares- Escuelas), pues el mecanismo de asignacién se
efectiviza directamente entre el Ente del Conurbano y la escuela solicitante, con-
virtiendo a las otras instancias de gobierno en meros administradores”. (Dussel y
Thisted en Giévine, R., 2003) Aqui el proceso de recentralizacién fortalece al po-
der del ejecutivo provincial en la persona del gobernador.

En el caso de la Provincia de Neuquén, las politicas de descentralizacién
de los "90 son una continuidad de anteriores politicas descentralizadoras en vir-
tud de la continuidad del partido provincial en el gobierno. Sin embargo, los
trabajos sefialan que se fue materializando un doble proceso: desde los enuncia-
dos se proponia la descentralizacién y desde las regulaciones se apuntaba a in-
troducir modificaciones a la estructura del Consejo Provincial de Educacién (CPE)
que apuntaron a una lenta centralizaci6n en el ejecutivo.

En relacién con la Nacién, a pesar del discurso federalista, se sefiala que
predominé la aceptacién de las politicas nacionales y las prescripciones de los
organismos internacionales por sobre la definicién de politicas educativas pro-
vinciales.
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Es interesante destacar que el Estado provincial suspendi6é por decreto la
implementacién de la LFE. Al crearse en 1992 la Secretaria de Estado de Educa-
cién se altera el contenido del CPE, se inicia un proceso gradual de burocratiza-
cién, se reemplazan espacios de participacién. A partir de la LFE se profundiza la
dependencia con las politicas nacionales a través de convenios y se agrandé la
marafia de la burocracia con directa dependencia del poder ejecutivo. Se atenté
de esta manera contra el CPE como 6rgano colegiado del gobierno de la educa-
cion.

En los 90 se constata un doble proceso: por un lado desplazar hacia arriba
la toma de decisiones y por otro, delegar hacia abajo -las escuelas- la descentra-
lizacién administrativa y financiera (Dubinowsky, S., 2003).

La Provincia de Rio Negro experiment6 en la década de los “80 una refor-
ma educativa con fuerte participacién de los docentes, en la que se proyecté un
importante cambio en la escuela media. En 1991 se sancioné la Ley Orgénica de
Educacién Provincial que contemplaba un proceso de descentralizacién a través
de distintas estructuras de gobierno.

Los investigadores ponen énfasis en marcar la progresiva reestructuracién
del gobierno y la administracién de la Educacién Provincial como una tendencia
centralizadora que, si bien se viene manifestando desde periodos anteriores se
profundiza en la década del “90. Denominan a la misma centralizacién ejecutiva
y desconcentracién jerarquica.

En ese sentido se discute y se pone en tensién las funciones del CPE y
finalmente el poder ejecutivo adquiere centralidad a partir de la figura del presi-
dente de CPE (elegido con mucha libertad por el gobernador)

Se verifica, al igual que en Neuquén, un proceso de burocratizaciéon del
CPE con muchas funciones y como datos concretos se enumeran distintas deci-
siones que alimentan el proceso de centralizacion.

Hacia el afio 1999 se observa la presencia de Consultoras privadas y de
buena cantidad de Programas nacionales. (Plan Social Educativo, Plan Nueva
Escuela, PRISE, Prodymes, etc.) reforzando la acumulacién del poder de decisién
del ejecutivo provincial para aliarse a las propuestas nacionales. Desde 1993 se
concentran las competencias decisionales en un mismo funcionario como minis-
tro y presidente del CPE. (Barco, S. Junge, G., 2003).

En la Provincia de Cérdoba, la sancién de la Ley 8525/95 que pone en
marcha la “Transformacién Cualitativa”, sustento normativo de la reorganiza-
cién de la estructura del sistema, faculta al poder ejecutivo para efectuar “las
adecuaciones organico-funcionales en las unidades, servicios, centros e institu-
ciones que componen el Sistema Educativo Provincial y que sean de su directa
dependencia...” (art.3°). En este sentido, Cérdopa también evidencia una marca-
da decisién centralizadora en la figura del ejecutivo afin con la existencia de la
Ley General de Educacién 8113/91 que establece la puesta en marcha del CPE de
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la Provincia, de Consejos Regionales y escolares (que nunca se efectivizaron), y
un discurso de democratizacién y participacion.

Autonomia

Llama la atencién la diversidad de situaciones y procesos que se analizan
alrededor del concepto de autonomia.

En general se verifica un doble discurso que apela por un lado a la autono-
mia, como recurso que responsabiliza a las escuelas y docentes por la calidad del
servicio, y por otro, una prictica de regulacién fuertemente administrativa que
limita el ejercicio de esa autonomia. Sumado a ello, una disposicién de fuerte
dependencia de directivos y docentes hacia las directivas del aparato adminis-
trativo.

Analizando mas especificamente las formas de autonomia de las escuelas
que se implementaron en algunas de estas provincias, se observa que, por ejem-
plo, en Neuquén, “a partir del afio 2000, 30 escuelas ptiblicas de distintos niveles
y modalidades del SE aceptan participar de la experiencia piloto de descentrali-
zacién educativa asumiendo la autoadministracién de partidas presupuestarias,
asignadas por el CPE".

“La autonomia de la escuela se restringe a la ejecucién de lo establecido
por el centro y la democratizaci6n se reduce a la asuncién de la tareas adminis-
trativas por parte de la escuela, anteriormente resueltas por la administracién
central” (...) “... el nuevo modelo de gestién que dota de autonomia a la escuela,
establece nuevas formas de heteronomia y de control. “Estas nuevas dependen-
cias o heteronomia que se esconden tras el discurso de la autonomia escolar, per-
miten descentralizar los costos y conflictos que promueven las decisiones macro-
politicas hacia el espacio micro politico de la escuela, a través de la identificacién
del director como funcionario cada vez mds ligado al poder politico de turno.”
(Susana Posse, Neuquén, 2003).

En este sentido, es destacable la experiencia de la provincia de San Luis
que implement6 una de las formas mas extremas de privatizacién de la escuela
publica.

En el caso de esta Provincia, la autonomia escolar se concret6 en un mode-
lo institucional que recibi6 el nombre de escuelas autogestionadas. “Las Escuelas
Autogestionadas est4n a cargo de asociaciones educacionales, asociaciones civi-
les sin fines de lucro, las cuales son responsables de organizar el proyecto peda-
gbgico, de gestionar la instituci6n, de los resultados obtenidos y de la adminis-
tracién financiera” (Reta, V. y Masi, A., 2003). Para algunos autores la experien-
cia desarrollada es una manifestaci6n de privatizacién de la educacién en el mar-
co de politicas neoliberales y neoconservadoras. Es interesante analizar el rol del
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Estado en relacién a las nuevas formas de gestién y a la redefinicién de lo publi-
co. En el caso de esta provincia, la autonomia de estas escuelas se enmarca en un
proceso de agudo centralismo del ejecutivo provincial en todos los 6rdenes del
gobierno, lo cual marca una orientacién muy contradictoria y, en tltima instan-
cia, funcional al régimen y a los estilos de acumulaci6én de poder del gobernador.

El cambio en la estructura del sistema

La Ley previ6 un cambio estructural importantisimo, asociado a garanti-
zar la extensién de la obligatoriedad escolar de 10 afios, es decir que la vieja es-
cuela primaria de siete grados se transformé en Educacién General Basica de
nueve afios y se primariz6, secundarizé o independizé el altimo ciclo (7°, 8°y 9°
afios). El CFCyE estableci6 que cada provincia podia implementar este 3er. Ciclo
en forma “masiva” (todas las escuelas adoptan simultineamente el nuevo siste-
ma), o bien “a escala” donde la implementacién se iniciaba en una cantidad limi-
tada de establecimientos, para posteriormente ampliarse. Asimismo, estas dos
formas podian darse de manera “total” en los tres afios del ciclo o bien de manera
“gradual” donde el proceso de implementacién implica un cronograma de incor-
poracién de los tres afios en tiempos escalonados.

De tal manera, las resoluciones y acuerdos del CFCyE establecian una suerte
de “ment” de posibilidades sobre el cual las provincias podfan estructurar sus
estrategias para la implementacién y localizacién del 3er. Ciclo. El resultado fue
la aplicacién de diversos modelos institucionales que m4s que atender a la diver-
sidad de situaciones se adapt6 a las precarias condiciones existentes.

La Provincia de Cérdoba adopt6 un Modelo secundarizado, amalgaman-
do el tercer ciclo a ]a estructura del ciclo de Especializacién (polimodal). La inten-
cionalidad buscada apunté a mantener con el menor nivel de cambios posible la
anterior estructura. Cérdoba opt6 por la implementacién masiva y total, sin pre-
via puesta en marcha de experiencias a escala. As{, en el afio 1996 fueron imple-
mentados los tres afios correspondientes al Ciclo Basico Unificado (equivalente
al 3° Ciclo de EGB) en forma simultdnea; posteriormente, se implementé también
de modo masivo el Ciclo de Especializaciéon (equivalente al Polimodal). Se pro-
dujo una reubicacién masiva de docentes, politicas de cese y disponibilidad. En
la etapa de implementacion, la gestién de los cambios se dispers6 entre las direc-
ciones existentes, produciendo fracturas entre las disposiciones administrativas
y las pedagégicas. Se privilegi6 una légica politica centralizadora, con acelera-
cién de los procesos de implementacién a partir de una modalidad de tipo masi-
vo.

En el caso de Santa Fe, se decidi6 mantener a los docentes que se desempe-
naban en primer y segundo afio de la ex-secundaria en 8° y 9° afios del tercer
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ciclo, y a los docentes del 7° grado de la ex-primaria en el primer afio de dicho
ciclo. Se comenzé el proceso de implementacién con experiencias pilotos del tipo
institucional de EGB completa en unas pocas escuelas durante 1996, aunque lue-
go en 1998 cambi6 esta modalidad por una implementacién masiva pero gradual
de cada uno de los afios del ciclo. Se deleg6 a las instituciones las tareas de selec-
cién y jerarquizacién de contenidos asi como del disefio del Proyecto Curricular
Institucional (PCI) sin que mediara una capacitacién especifica. La implementa-
cién gradual no signific6é mayor racionalidad ni centralizacién en las tomas de
decisién sino por el contrario, la emergencia de miltiples formas en que las es-
cuelas (desde una l6gica econémica y laboral centrada en la permanencia de car-
gos y disponibilidad fisica) organizaron auténomamente el ciclo. Durante la im-
plementacién masiva comienzan a desarrollarse otros tipos institucionales como
son las escuelas conveniadas (esto es escuelas primarias y medias que acuerdan
explicitamente formas de articulacién, entre una primaria con EGB3 incompleto,
s6lo 7° grado, y una escuela media con 8 y 9° grados). Lo caracteristico de estas
formas de vinculacién es que surgen como propuestas o movimientos desde la
base y que el nivel central por resolucién las convalida. A estos tipos instituciona-
les se suman las escuelas desarticuladas o partidas sin vinculacién ni explicita ni
de hecho (escuelas medias que anexan sus 8 y 9° grados a una primaria completa,
bajo la direccién de ésta tltima)

En la provincia de Buenos Aires, la implementacién fue masiva y gradual,
instalando el séptimo afio en 1996, el octavo en 1997 y el noveno en 1998. El carac-
ter fuertemente centralizado contrasta con el camino adoptado por Santa Fe. En
esta modalidad la provincia se decidié por la localizacién del 3er. Ciclo en la
EGB, es decir, opt6 por el tipo institucional de EGB completa, unificando de este
modo, el trayecto correspondiente a la escolaridad obligatoria. Con todo, y pese
a la fuerte inversién en infraestructura en la ex escuelas primarias para albergar
el nuevo ciclo, la imposibilidad de resolver el problema de espacio fisico devino
en la conformacién de un segundo tipo institucional: el de las escuelas “articula-
das” donde el 3er. Ciclo esta localizado total o parcialmente en las ex escuelas
medias. Para la implementacién de la reforma, se disefiaron instancias de capaci-
taciéon destinadas a reconvertir a los docentes primarios para el ejercicio en el
tercer ciclo. Sin embargo, segtn los profesores de la ex escuela media la capacita-
cién no lograba investirlos de la legitimidad necesaria para ser docente de ese
ciclo.

Otras provincias disefiaron modalidades singulares de implementacion.
Es el caso de La Pampa, con una estructura de EGB tipo independiente. Se cre6
una nueva estructura, con una direccién auténoma y centralizada para el 3er.
Ciclo, como medio de aumentar la eficacia y capacidad de intervenci6on. Esta
modalidad a su vez se vio favorecida por el caracter unificado de la red de super-
visién (cada inspector atiende a todos los niveles y modalidades de su zona), ya
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que evit6 la superposicién y/o contradicciones en las directivas emanadas del
nivel central. La estrategia de implementacién fue de tipo masiva y gradual, a
través de un proceso de microplanificacién que se desarroll6 en dos etapas. La
primera consisti6 en un proceso participativo de consulta en las comunidades
locales, y una segunda de definicion concreta del tipo institucional y su localiza-
cién. El nivel central tuvo como funcién principal articular y “negociar” entre las
definiciones de politica, las posibilidades financieras y de infraestructura y las
demandas comunitarias. Esta modalidad de intervencién del nivel central expli-
ca en buena medida el surgimiento de los terceros ciclos articulando escuelas
publicas y privadas en las zonas rurales donde la oferta educativa era limitada.
La capacidad de conducir y direccionar el sistema educativo se asent6 en el des-
pliegue de acciones tanto a nivel macro-politico estableciendo pautas, criterios y
plazos como en el nivel micro-politico definiendo mecanismos de consulta y con-
certacién. Cabe preguntarse si la independencia del 3er. Ciclo respecto a la es-
cuela primaria y media no genera otras dificultades, mas alla de la eficiencia de
la gestién gubernamental, relativas a los procesos de identificacion que docentes
y alumnos deberdn construir en torno a este tramo, carente de tradicién, proyec-
cién simbélica e historia institucional.

En Formosa, el camino elegido para concretar la nueva estructura fue del
tipo masivo y gradual. Sin experiencias pilotos previas ni diagnésticos de factibi-
lidad que previeran los margenes de posibilidad, en 1998 se inici6 el proceso de
implementacién. En este contexto de fuerte incertidumbre, la definicién de los
tipos institucionales fue més el resultado de las diferentes formas de adecuacién
por parte de las escuelas, que una expresiéon de la politica educativa provincial.
El nivel central actué ex post, convalidando los acuerdos informales surgidos
desde la base. El resultado de este proceso se expresé en una diversidad de tipos
institucionales y una heterogeneidad al interior de cada uno. Asi, desde el punto
de vista de las localizaciones los terceros ciclos se ubicaron junto a los dos prime-
ros —en la ex escuela primaria- conformando la EGB completa; con 7° en primaria
y 8°y 9° en media -EGB articulada-, con 3er. Ciclo secundarizado y dependiente
de la escuela media, y finalmente como EGB ruralizada. El proceso fue franca-
mente descentralizado, aunque producto méas de la improvisacién y la adecua-
cion presupuestaria y laboral que de decisiones de politicas fundadas pedagégi-
ca y politicamente.

En el caso de la Provincia de Catamarca, se adoptaron diversos modelos
para la implementacién del 3er Ciclo. Modelo 1a): EGB completa y Nivel Inicial
en edificio tnico; Modelo 1b): EGB 1 y 2 e Inicial en edificio dnico y EGB 3 en
edificio anexo; Modelo2: Inicial y EGB 1y2; Modelo 3: en escuelas en zonas aleja-
das (inicial y EGB1, 2, 3) que descarta la escuela con personal dnico y plantea la
puesta en marcha del 3er ciclo con los dos maestros. La estructura privilegiada
fue de EGB rural (organizacién particular que contemplaba la existencia de es-
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cuelas sedes que albergaban al equipo de profesores itinerantes que debian aten-
der a las demaés escuelas rurales de pocos alumnos y alejadas de los centros més
poblados).

Como puede advertirse en esta descripcién de la situacién de algunas ju-
risdicciones, las modalidades adoptadas para la implementacién del 3er. Ciclo
fueron diversas no sélo por el tipo institucional adoptado en cada jurisdiccién,
sino también por la decisién de realizar una implementacién gradual o masiva,
centralizada o descentralizada. Las investigaciones ponen de relieve que los dife-
rentes modelos adoptados presentan limitaciones y posibilidades. Algunas de
ellas se presentan a continuacién:

*Modelo de EGB completa: la ampliacién en dos afios de la antigua escuela
primaria. En términos administrativos, segtin los diversos casos jurisdiccionales,
las instituciones de esta modalidad pueden depender de las antiguas Direcciones
de Nivel Primario o tener formas compartidas de gestién con las Direcciones de
Nivel Medio, lo que trae aparejadas superposiciones, tensiones y conflictos ad-
ministrativos. En lo pedagégico, en este tipo institucional coexisten docentes con
titulacién primaria con aquellos que tienen titulos secundarios y, la relacién en-
tre ellos, esta caracterizada por una alta conflictividad.

Se observan dificultades en la construccién de una cultura institucional
que exprese al conjunto de los agentes, por la permanencia de los rasgos de la
escuela “primaria” que no sélo le son ajenos a los profesores secundarios sino
que genera en ellos resistencias y criticas. En general, los docentes secundarios
sefialan una prolongacién hasta 9° afio de los comportamientos anifiados y de
una préctica pedagégica que impide la autonomia de los alumnos.

*Modelo de EGB 3 Independiente: es un modelo organizativo que le pro-
porciona autonomda al tercer ciclo, le otorga conduccién propia y en algunos ca-
sos se localiza en un edificio separado del que alberga al resto de los ciclos de la
EGB. Tiene como ventaja la posibilidad de construir una identidad institucional
para el 3er. Ciclo que en los otros modelos asume la identidad de primaria o
secundaria. Sin embargo, la principal dificultad es la articulacién con los ciclos
precedentes y con el Polimodal en tanto conforma una versién actual de escuela
intermedia.

Con la aplicacién de este modelo se han producido procesos de implemen-
tacién mas ordenados y con menor nivel de conflictividad; su puesta en marcha
ha requerido de fuertes inversiones en infraestructura y equipamiento para las
escuelas de EGB3. Ademds, puede observarse una tendencia a la autorreferencia
y ausencia de actividades destinadas a generar relaciones entre los diferentes
niveles del sistema.

*Modelo articulado: el 3er. Ciclo se encuentra fragmentado, 7° afio de ubi-
ca en la vieja estructura del nivel primario y 8° y 9° junto al Polimodal, pero con
dependencia pedag6gico-administrativa compartida. Se han mantenido las iden-
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tidades de los hist6ricos niveles primario y medio pero la conflictividad es altay
la desarticulacién al interior del mismo ciclo es elevada. La articulaciéon no siem-
pre ha sido pensada en funcién de los intereses y necesidades de los alumnos,
sino més vinculada con la cercania de las escuelas, la disposicién de los alumnos
en el espacio fisico o la necesidad de contar con mas matricula. Maestros y profe-
sores por igual, tienden a ocupar los puestos docentes en este tipo organizacio-
nal, observando que el trabajo cooperativo entre ambos perfiles es dificultoso en
la medida en que cada uno de ellos estd moldeado por la cultura del nivel en el
que tradicionalmente se ha desempefiado. Lo que pareciera suceder es que los
cursos son asimilados a la cultura de la institucién en la que se desenvuelven y
que no hay vestigio de emergencia de una cultura propia del tercer ciclo. En ra-
z6n de ello los 7mos grados responden al patrén de primaria y los 8vos y 9nos al
de secundaria.

*Modelo de EGB 3 secundarizado: el séptimo grado pasa a formar parte
del nivel medio. Las identidades institucionales de los histéricos niveles se man-
tienen y la conflictividad es menor, en tanto los docentes provienen de tradicio-
nes administrativas y pedagdgicas diferentes (primaria y media) Sin embargo,
las posibilidades de retencién de los alumnos para completar la escolaridad obli-
gatoria parece menor que en los casos de EGB primarizada o articulada.

*Modelo de EGB rural: se asimila al tipo EGB pura pero adquiere cierta
especificidad que lo diferencia. En las escuelas de este tipo se encuentran los tres
ciclos de la EGB pero funcionando con afios agregados en la misma clase.

El cargo de maestro itinerante es cubierto por profesores y, al igual que en
muchas escuelas del tipo EGB Pura o Articulada, la necesaria cooperacién para el
trabajo entre profesores y maestros ha generado serios conflictos parcelando atin
mas los esfuerzos. El tipo Rural no ha modificado algunos viejos problemas en el
funcionamiento de las escuelas rurales. Contintian siendo escuelas que, por su
ubicacién geografica, presentan serias carencias de recursos y se desenvuelven
bajo un fuerte aislamiento, lo que les impide establecer lazos de cooperacién con
otras instituciones como con los niveles centrales del sistema.

En sintesis, la reduccién de la escuela primaria y la desapariciéon de la es-
cuela media han generado dindmicas institucionales que se estan estudiando con
atencién, pero sobre las cuales ya hay interesantes trabajos que dan cuenta de
dificultades en la resolucién material, social, laboral, de identidad y pertenencia
institucional que desencadens, sobre todo la implantacién del 3er. Ciclo.

Se afirma que este cambio, fundado en garantizar la extensién de la obliga-
toriedad escolar, gener6 un esfuerzo econémico, administrativo y personal y una
diversificacién de la oferta educativa sobre todo en el 3er. Ciclo de la EGB que
muestra hoy un mapa del sistema educativo argentino desarticulado y graves
dificultades para atender a los sectores mas vulnerables, ya que la diversificacién
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no implicé una atencién especial que garantizara las condiciones bésicas a todas
las escuelas, sino por el contrario, fue una diversificacién que adaptaba las pro-
puestas estelares a las desiguales condiciones existentes.

A modo de cierre provisorio

Esta sistematizacién de las investigaciones presentadas al Coloquio Inter-
nacional mencionado, no ha concluido. Sin embargo, es posible adelantar algu-
nas reflexiones sobre las orientaciones de las politicas educativas implementadas
en Argentina durante los primeros 10 afios de vigencia de la Ley Federal de Edu-
cacién.

En relacién a la descentralizacién del sistema se podria afirmar que las
modalidades del proceso de provincializacién profundizé “la dualidad de poder
entre la soberania central de la Nacién y la soberania maltiple de las provincias”
(Rivas, 2004)

“En el escenario de la disparidad de culturas politicas y profundos des-
equilibrios econémicos, el principal problema que plantea esta estructura federal
esta vinculada a la equidad. Muchas de estas disparidades provinciales (que ya
existian) parecen haber cobrado mayor visibilidad en el terreno educativo...” (Ri-
vas, 2004).

Esta situacién agudiza el proceso de fragmentacién educativa y refuerza
los procesos de fragmentacién social.

Pero maés alla de la provincializacién del SE, que en si mismo representa
una opcién politica defendible desde orientaciones teéricas y juridicas, en algu-
nos de los casos analizados se combina un discurso de descentralizacién y auto-
nomia con précticas de centralizacién cuasi-feudales El caudillaje politico, la co-
rrupcién, el clientelismo y la baja intencionalidad para abordar las cuestiones
educativas como estrategias de regulacion social orientadas a fortalecer la dina-
mica democréatica, colocan a algunas provincias en situacién de mucha debilidad
institucional para sostener y desarrollar los cambios que el sistema educativo
necesita.

En resumen, las formas que adquiri6 la descentralizacién del sistema edu-
cativo reforz6 las tendencias centralistas de algunos estados provinciales en la
medida que la mayor carga administrativa, la ausencia de equipos técnicos mas
profesionales e independientes de la gesti6n politica de turno, la disparidad de
las situaciones econémicas y sociales y los tiempos impuestos y autoimpuestos
desde las mismas jurisdicciones, dejaron muchas atribuciones libradas al arbitrio
de los gobernadores provinciales.

Estas reflexiones desatan un caudal de interrogantes:

¢La diversidad entre las provincias es necesariamente negativa? ;Es nece-
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sario homogeneizar algunos componentes del sistema, por ejemplo, su estructu-
ra ? ;Cudnto mas deberia profundizarse la homogenizacién centralizante de la
Nacién para intervenir méas eficazmente en contrarrestar la diversificacion pro-
vincial? ;Cudl deberia ser el “grado” de descentralizacién y autonomia relativa
de las jurisdicciones para no desconfigurar la realidad de un sistema educativo
nacional? ;Cémo se puede concertar politicas para lograr un sistema més confi-
gurado?

Recientemente se han producido algunos documentos que subrayan la
necesidad de establecer bases que permitan encarar acuerdos y politicas de Esta-
do en el 4rea educativa. En uno de ellos, Juan Carlos Tedesco afirma: “Lograr
acuerdos en educacién no s6lo es socialmente necesario. A pesar de las dificulta-
des, tiene que ser posible... Los factores que explican las dificultades para acor-
dar politicas de Estado, se relacionan con la cultura politica, la falta de confianza
en los actores y el alto exceso de demandas. Todo es urgente y necesario. Pero los
pactos obligan a fijar prioridades, definir secuencias y postergar en el tiempo
ciertas demandas...”?

En las 16gicas de las politicas educativas de la post-reforma el documento
mencionado puede representar un dato interesante acerca de una perspectiva
politica presente discursivamente desde los afios “80, pero nunca materializada.
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