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QUINCE ANOS...

Los aniversarios reavivan la memoria, producen evocaciones, in-
terpelan a la historia. En este caso los 15 afios de vida de la Revista
Espacios en Blanco nos han provocado un poco de todo ello.

Y entonces nos retrotraemos al ano 1994, también a unos anos
antes... Por esos afos el Departamento de Ciencias de la Educacién y
los profesores dedicibamos la mayor parte de nuestros esfuerzos a for-
marnos para ser buenos docentes, para incluir contenidos pertinentes,
actualizados, compenetrados con una postura critica, con una educa-
ciéon popular, la defensa de una escuela publica para todos y de nivel
académico, por la revision y seguimiento permanente del plan de es-
tudios del profesorado y licenciatura en Ciencias de la Educacién que
desafiara las practicas profesionales instituidas y abriera a otras nuevas.
Mientras tanto el apoyo a la investigacién como la existencia de pro-
gramas de formacién en posgrados eran escasos.

En esos afos la direccién de la carrera y una parte importan-
te de sus docentes formulamos tres proyectos que lograron concretar-
se y pervivir hasta nuestros dias, sumando a los colegas de la carrera
de Educacién Inicial y de otras areas que investigaran en el campo
educativo: creaciéon de una Maestria en Educacién en convenio con la
UNICAMP de Brasil; concrecion de un centro de investigaciéon que hoy
tiene por nombre Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES)
e inicio de una linea editorial formada por dos series: Indagaciones e
Investigaciones.

Para materializar la primera de ellas se crea la revista “Espacios
en Blanco”. El nombre se lo debemos a Ana Marfa Clement, pues ella
consideraba -tanto como muchos otros- que el publicar era un espacio
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EDITORIAL

aun en blanco en el campo de la investigacién social y de manera par-
ticular en las distintas 4reas de la investigacién educativa; también era
un espacio en blanco dentro de nuestra institucién. Su primer direc-
tor fue Ricardo Baquero, le sucedié Alejandra Corbaldn. La Secretaria
ha estado a cargo desde los inicios de Renata Giovine, al igual que la
Asistencia Técnica de Mercedes Baldoni.

Hoy a 15 afos de su creacién se han editado 19 ndmeros de ma-
nera ininterrumpida, los cuales han ido creciendo en tamano, calidad
y experiencia. Logré sobrevivir a los avatares de las reformas estruc-
turales, ajustes y crisis vividos en Argentina y en la propia universidad
nacional. Esta sobrevivencia se la debemos atribuir a todos los inves-
tigadores del Nucleo, quienes nunca dudamos de la prioridad de la
Revista, ain en momentos en que concretar su publicacién implicaba
un esfuerzo para el conjunto. También agradecemos al apoyo financie-
ro de la Universidad Nacional del Centro.

“Espacios en Blanco” es una hija muy preciada de todos aque-
llos que ayudaron a darle vida, y aqui debemos incluir a un grupo im-
portante de especialistas en el drea quienes integraron e integran el
Consejo Asesor y el Comité Editorial, a quienes fueron y son sus autori-
dades, a quienes la eligen como lugar para sus publicaciones, a quienes
son los editores del dossier de cada nimero y a todos los integrantes
del NEES y de la comunidad universitaria que contribuyen dia a dia a
mejorar su calidad. Por dltimo, nuestro agradecimiento a los diferentes
centros e instituciones académicas que la reconocen y le otorgan jerar-
quia internacional, sea por las indexaciones, las evaluaciones positivas
o por el canje con otras publicaciones.

Hoy sigue vigente esa invitacién que continuamos haciendo a
nuestros colegas, lectores y a nosotros mismos:

“Incluirse en el espacio del pensar, incluirse en el espacio del
compartir experiencias, incluirse en el espacio de la creacién de con-
ciencia, problematizando, buscando, indagando la intertextualidad de
lo educativo; he aqui el sentido de
ESPACIOS EN BLANCO’.
Editorial

N° 1, Diciembre de 1994
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DOSSIER

Acerca de la gestion educativa:
conceptualizaciones, actores 'y

practicas







PRESENTACION

Maria Ana Manzione*

Hacia los anos 90 se pone en practica una serie de reformas es-
tructurales que redefinen el gobierno y su ejercicio, planteando situa-
ciones inéditas en su alcance y profundidad. Distintos organismos in-
ternacionales, tanto técnicos y financieros, tuvieron un rol protagénico
en la promocién del modelo —global education reform— que fue adoptado
por los diferentes paises derivando en multiples singularidades nacio-
nales (Coraggio y Torres, 1999; Ezpeleta, 2004). Dicho modelo refor-
mista se estructuré en torno a conceptos tales como descentralizacion,
autonomia, calidad, equidad y profesionalizacion que parecieran subsumir-
se en el concepto de gestion.

Estas reformas, consideradas como sistémicas, requirieron un nue-
vo marco normativo que fue legitimado mediante una redistribucién y
redefinicién de relaciones entre conceptos conformando una nueva carto-
grafia a la que se articularon los actos y efectos de gobierno (Rose, 1997).
Cuestiones que, en definitiva, tendieron a la reformulaciéon de la accion
del Estado. Sin embargo, no pareceria que esto se hubiera vinculado con
la intencién de democratizar el poder, sino mas bien con nuevas légicas en
la manera de ejercerlo. Se crea un sujeto que asume la responsabilidad por
el proceso para lograr determinados resultados en una realidad que ya no
es estable, sino contingente y en la que se ha asumido que lo tinico perma-
nente es justamente la incertidumbre, la inestabilidad, el riesgo (Grinberg,
2008). En otras palabras, la ética de la responsabilidad predomina sobre la
ética de la obligacion (Bardisa Ruiz, 1999; Manzione, 2004), procurando
el surgimiento de un “mdividualismo altruista” donde el individuo esta obli-
gado a tomar sus propias decisiones (Beck, 2003:31).

* Magister en Ciencias Sociales. Docente del Departamento de Politica y Gestion e investi-
gadora del Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Tandil,
Argentina.
e-mail: marianamanzione@speedy.com.ar
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MARIA ANA MANZIONE

La retérica reformista sostuvo la necesidad de articular el cam-
bio institucional con el pedagdgico, cuestién que en el plano macroes-
tructural se materializ6 en procesos de descentralizacién y autonomia
educativa, en la extension de la obligatoriedad escolar, en nuevas fun-
ciones de evaluacién y transparencia, en la definicién de un marco nor-
mativo viabilizador de la misma, entre otras. Asimismo, el concepto de
autonomia institucional, como correlato de los procesos de descentra-
lizacién, otorgaron una inédita centralidad al establecimiento escolar
y a su gestion, destacando su relevancia para desarrollar procesos de
ensenanza-aprendizaje de calidad.

En este sentido, la centralidad de las dindmicas organizaciona-
les de cada escuela fueron concebidas por los lineamientos de politica
educativa como una dimensién central en los procesos de ensefian-
za aprendizaje (Bolivar, 1996; Beltran Llavador y San Martin Alonso,
2000); criterio que justificé segtn las tendencias reformistas, trasladar
al plano educativo la nocién de “gestiéon” entendido como el disposi-
tivo por excelencia que permitiria reducir la burocratizacién creciente
que condenaba al esclerosamiento del sistema y sus escuelas. De este
modo se esperaba que mediante dicho recurso pudieran agilizarse las
decisiones en contraposicién a la rigidez de los tradicionales procedi-
mientos burocraticos a través de acciones estratégicas y previsoras.

En sintesis, el analisis de la retérica reformista sostenia que este cri-
terio de gestién debia estar presente y recorrer todas las escalas del sistema
(Ezpeleta, 2004) justificindolo en una necesidad de desburocratizar y de-
mocratizar las dindmicas organizacionales tanto del sistema escolar en su
conjunto, como de cada una de las instituciones escolares. En otras pala-
bras, las problemadticas de la gestién incluyen distintos niveles, dimensio-
nes y también perspectivas, que complejizan el abordaje de la temdtica.

Las reformas impulsadas en los paises latinoamericanos han sido
tributarias de aquellos lineamientos que impulsaron las reformas edu-
cativas de los afios '80 en los paises desarrollados, generando un siste-
ma convergente de regulaciones en el plano supranacional que incidi-
ria en las definiciones de politica educativa con impacto en los niveles
nacional, provincial y local. Cabe aclarar, sin embargo, que la mencio-
nada convergencia en el discurso no fue suficiente para superar las
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diferencias producidas por las distintas improntas histéricas en el ori-
gen de los sistemas educativos de la regiéon y su posterior desarrollo,
cuestiones que se hicieron visibles a la hora de la implementacién de
politicas educativas. No obstante las diferencias estructurales a las que
haciamos mencién, es posible encontrar algunas criticas convergentes
respecto del resultado de los procesos reformistas alli en donde fueron
desarrollados (Ezpeleta, 2004; Barroso, 2005).

Las cuestiones hasta aqui mencionadas han sido disparadoras
de interrogantes y preocupaciones que han dado lugar a la invitacién
de un grupo de investigadores de distintos paises para integrar este
Dossier titulado Acerca de la gestion educativa: conceptualizaciones,
actores y practicas. Desde esta publicacién intentamos aproximarnos
al estado actual del debate del tema que nos convoca y esbozar los de-
safios a los que deben enfrentarse tanto los investigadores como los ac-
tores e instituciones escolares.

Alfredo Furlan (México) describe de manera exhaustiva el inicio
y la evolucién de los estudios académicos sobre el concepto de gestion.
Inicia el articulo con su propia implicacién en la tematica abordando
las articulaciones entre la gestién y la problemdtica curricular hasta
llegar a fines de los afios 80, donde las problematicas vinculadas a las
distintas dimensiones de la gestién eran discutidas en distintos pai-
ses como Francia, Inglaterra, Argentina, entre otros. A partir de alli el
concepto de gestiéon abarcé casi todos los aspectos produciendo lo que
acertadamente el autor denomina “congestién” del campo semantico
que exige reflexionar al respecto advirtiendo que muchas palabras han
sido relegadas en el vocabulario habitual: administrar, dirigir, condu-
cir, siendo reemplazadas por el concepto de gestion.

El articulo de Antonio Bolivar (Espana) advierte que es sumamen-
te necesario redisefar la gestién burocratica de los centros escolares he-
redada de la modernidad y lograr estructuras mas flexibles, capaces de
adaptarse a un contexto caracterizado por una creciente turbulencia so-
cial. El autor sostiene que se estarfa pasando de un modelo de control
educativo basado en un control @ priori y con una escasa preocupacion
por los resultados a un nuevo modo de regulacién posburocritica ba-
sado en mayores cuotas de autonomia en los procesos educativos, pero
con un estricto control por los resultados. Senala, por dltimo, que si la
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ampliacioén de la autonomia escolar no se da en un marco de una mayor
defensa de la escuela publica se podria profundizar la fragmentacién o
polarizacién (publico/privado) del servicio educativo.

Francisco Beltran Llavador (Espafa) analiza el impacto de las
logicas gerenciales en las instituciones educativas, sefialando que la co-
herencia entre las diferentes l6gicas que dinamizaban las organizacio-
nes escolares desde el siglo pasado hasta nuestros dias ha permitido
mantener un concepto de gestiéon unificado, regulador de las opera-
ciones que promueven ciertos cambios, en los que subyace sin embargo
la misma légica dominante, aunque varie su formato técnico. Enfatiza
la importancia de considerar a la gestion de la organizacién educativa
desde una perspectiva holistica y no mecénica y causal, destacando la
necesidad de focalizar la mirada en la trama de relaciones a través de
las cuales se reproduce lo organizacional; dindmica que la mayoria de
las veces no es posible observar a simple vista.

Vera Lucia Sabongi De Rossi (Brasil) aborda en este articulo una
dimensién poco trabajada de la gestién democratica: lo politico-afec-
tivo. Sostiene la autora que la gestion democratica de los sentimientos
es un proceso complejo, y que se requiere una mayor atencién sobre
los mecanismos de defensa personales alertando acerca de la potencial
agresividad que se manifiesta en las instituciones educativas que son,
por otra parte, legitimadas por el Estado. Finaliza el articulo destacan-
do la necesidad del “elogio de la serenidad”, virtud personal que per-
mite la apertura a los otros, a sus palabras y sus derechos.

Mas orientado a las problematicas de produccién y reproduccién
de la desigualdad social en nuestro pais a lo largo de los tltimos afos,
el articulo de Myriam Southwell (Argentina) nos acerca la preocupa-
cién acerca del papel de la escuela media en dicho proceso. Analiza
algunos elementos en la formacién politica que producen hoy las es-
cuelas, focalizando la mirada en las concepciones que los directores es-
colares tienen tanto acerca de los alumnos y sus potencialidades, como
de la comunidad en la que se inserta la institucién educativa. Dichas
concepciones orientaran las acciones de los directores escolares produ-
ciendo situaciones singulares que determinan diferentes experiencias
para los jovenes que asisten a las escuelas.
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Silvia Grinberg (Argentina) presenta los resultados de una inves-
tigacion que, desde una perspectiva foucaultiana, recupera la intersec-
cién entre gubernamentalidad y educacién, aborda la reconfiguraciéon
de los procesos de regulacién del trabajo y las practicas de subjetiva-
cién. En este sentido analiza cémo en la sociedad del conocimiento la
educacién puede, por un lado, ser entendida como un dispositivo que
facilita o no el acceso al mundo del trabajo. Por otro, funciona como
explicacién de la exclusiéon del ambito laboral. En este sentido, la auto-
ra sostiene que la educacién adquiere un rol fundamental en la forma-
cion de lo abyecto, esto es la formacién de la subjetividad en contextos
urbanos de extrema pobreza urbana.

Andy Hargreaves (Canada), basaindose en investigaciones angloa-
mericanas, reflexiona criticamente acerca de las evaluaciones educati-
vas estandarizadas, advirtiendo el fracaso de estos modelos impulsados
a gran escala a principios de los afios ’90, en un contexto caracterizado
por légicas desreguladas de mercado y tendencias empresariales orien-
tadas al rendimiento y control. Basandose en estos analisis establece
una serie de direcciones y desarrollo que deberfan reorientar la poli-
tica educativa, la practica y el liderazgo, destacando la importancia de
este ultimo en la consecucién de los objetivos propuestos asi como la
necesidad de que se sustenten en sélidos contenidos éticos.

Por 1ltimo, el articulo de Frangois Dubet (Francia) nos brinda
elementos para comprender las profundas contradicciones que atra-
viesan a la institucién escolar, contradicciones que paradojalmente
refuerzan los mecanismos de exclusién en virtud de su vocacién de
integrar. De este modo la escuela se inscribe en el centro de las contra-
dicciones de las sociedades capitalistas contemporaneas, ya que cuanto
mas incorpora los problemas sociales, mas participa en su reproduc-
cién. Analiza cémo la escuela de manera paulatina ha ido generando
sus propios mecanismos de exclusion produciendo cambios profundos
en la experiencia de los actores, asi como en las representaciones de la
escuela y la justicia. Cuestiones éstas de suma importancia a la hora de
analizar los procesos de gestion educativa y escolar.

Para finalizar quiero expresar mi agradecimiento a los responsa-
bles de la Revista Espacios en Blanco por la oportunidad de materializar
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MARiA ANA MANZIONE
esta publicacién, como asi también a los investigadores convocados per-

mitiendo de este modo aportar elementos para la discusion acerca de la
tematica estructurante de esta publicacion: la gestion educativa vy escolar.
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Recapitulaciones en torno
alanocion de Gestion

Alfredo Furlan*

Escribo estas notas por invitaciéon de la revista Espacios en Blanco, en
un momento en que estoy comprometido con el complejo proceso de or-
ganizacion del X CNIE, particularmente con el drea 17 “Disciplina, con-
vivencia y violencia en las escuelas” tema que me ha ocupado en la tltima
década. Por eso advierto a quienes lean lo que sigue que encontraran una
serie de reflexiones y alusiones a experiencias personales sin que en nin-
gun caso se cierren en un balance definitivo, o mejor dicho, definitorio.

A pesar de que he escrito estas notas en soledad, hay partes que
parecen mas el resultado de una entrevista: las respuestas dejan la sen-
saciéon de incompletud y una vaga idea de provisoriedad. Espero que
por lo menos resulten interesantes.

1.

Desde 1976 nos involucramos en los cambios de los curriculos de
las carreras que se cursaban en la otrora Escuela Nacional de Estudios
Profesionales Iztacala (ENEP Iztacala) de la Universidad Nacional
Auténoma de México! (desde hace una década se llama Facultad de
Estudios Superiores Iztacala - FESI. Cuando se imparten estudios de
Doctorado las unidades académicas son consideradas Facultades de
acuerdo a la legislacién interna de la UNAM).

Participamos como asesores pedagégicos de los procesos de dise-
flo e implementacién curricular. Por mi parte, participaba en las reu-
niones del equipo de gobierno institucional presidido por el Director,
al tiempo que era jefe del Departamento de Pedagogia, es decir que in-

* Doctor en Ciencias de la Educacion. Investigador de la Unidad Interdisciplinaria de
Investigacién en Ciencias de la Salud y la Educacion de la FES Iztacala de la UNAM. Profesor
del Doctorado en Psicologia con sede en la FES Iztacala, del Posgrado de Pedagogia y de
la Licenciatura en Pedagogia - Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, México.
e-mail: furlan@unam.mx - afurlan@prodigy.net.mx
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termediaba entre las visiones de los directivos y la visién del equipo de
Pedagogos. Este rol complejo y apasionante me indujo a comprender
la importancia del lugar que se ocupa en la institucién y su influencia
en la generacién de los puntos de vista y de los consiguientes discursos.
Este asunto es clave para comprender la fisonomia de los discursos pe-
dagdgicos, que casi siempre son la expresién de la posiciéon que ocupa
el emisor en la institucién o en el campo.

A poco de ponerse en marcha los nuevos planes de estudio, el
equipo de pedagogos siguié reclamando la apertura de los programas
para ir incorporando las correcciones que fuesen necesarias en funcién
de las evaluaciones que se iban efectuando. Por su parte, los directivos
fueron cambiando su actitud inicialmente abierta por una mas conser-
vadora, preocupados por la “consolidacién” y la eficacia de los jévenes
maestros que tenian a su cargo los médulos. Y los propios maestros, que
una vez contratados para impartir los médulos, sus preocupaciones se
restringfan al desarrollo practicamente autébnomo de cada médulo, con
relativa independencia del curriculo. En suma, llegé un momento en
que los principales interesados en el curriculum (en recordar el sentido
general de los cambios curriculares) éramos los miembros del equipo
de pedagogos. De esa manera, sin darnos cuenta cabalmente, defen-
diamos nuestro trabajo y nuestra legitimidad recurriendo al argumento
que habia prevalecido en el momento del disefio, en el cual efectiva-
mente el curriculum como imagen de conjunto habia sido la preocu-
pacién principal. No percibiamos con claridad que estdbamos en otro
momento, en que el eje del funcionamiento institucional se habia des-
plazado hacia otras preocupaciones de las que también nos ocupdba-
mos, a través de acciones de formacion docente, de elaboracién de eva-
luaciones, materiales audiovisuales, etc. Pero se nos hacia plausible la
insistencia en la cuestiéon curricular sin entender la l6gica institucional,
para la que en sentido estricto ya se habia superado con la aprobacién
de los nuevos planes de estudio por parte el Consejo Universitario, lo
cual sin duda habfa implicado muchas negociaciones con los miembros
de las poderosas Facultades (la de Medicina sobre todo).?

Mas una serie de otros temas conflictivos (por ejemplo las activida-
des sindicales de algunos miembros de nuestro departamento, que eran
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consideradas como anti-institucionales por las autoridades), que fueron
distanciando a los miembros del Departamento de Pedagogia del equipo
de gobierno de la ENEPI. Esto nos obligé a negociar para evitar que los
choques que protagonizabamos los miembros del Departamento desen-
cadenasen una persecucién con consecuencias laborales.

Esta es una resefia muy borrosa e impresionista de mi experien-
cia en un equipo de apoyo y de miembro de un equipo de gestiéon, en
dénde no todo fue armonia y argumentacién racional. Intervenian in-
tereses, emociones, representaciones, percepciones que estaban pre-
sentes, como no podria ser de otra forma, en los discursos y en las ac-
ciones que circulaban y conformaban la institucién.

2.

Tiempo después, con motivo de redactar mi tesis doctoral®, tuve
que hacer una lectura intencionada y muy fina de la mayoria de los libros
de autores norteamericanos sobre Curriculum y Disefio Instruccional
que se habian traducido y publicado en Latinoamérica en la década del
70. Salté a la vista que todos los libros dedicaban desde unos parrafos,
hasta capitulos completos, a la cuestién de cémo impulsar el mejora-
miento del curriculo a nivel de las escuelas. La lectura de estos textos
hizo que dedicara un capitulo de la tesis al discurso sobre la gestion de
los cambios curriculares, lo cual me hizo reflexionar sobre los nexos en-
tre el tema de la gestiéon y la problematica curricular.

Era evidente que la totalidad de los textos especializados habian
sido escritos para el nivel basico, organizado de una manera muy dife-
rente al de los paises latinoamericanos de esa época. Todos los textos, sin
excepcidn, expresaban cada cual a su manera que el mejoramiento del
curriculum era un problema correspondiente a las escuelas o a lo sumo,
a las comunidades locales. Y efectivamente lo era, dado que en Estados
Unidos desde la formacién de los primeros sistemas escolares se respetd
una relativa autonomia de la gestién local, que incluia al curriculo. Por
eso en Latinoamérica fueron las universidades quienes acogieron pri-
mero las metodologias que acompaiaban al discurso curricular, y la no-
ci6én misma de Curriculo, porque en general tenian un mas alto grado
de autonomia para disefar sus programas, contratar a los docentes, etc.
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Y ademds tenian el problema de recibir una creciente poblacién estu-
diantil con antecedentes familiares con una escolaridad menor a las del
estudiante que normalmente llegaba a las instituciones de educacién su-
perior. Es decir, llegaban alumnos con poco capital escolar familiar, sin
que tengan la costumbre del trabajo académico y de las pautas culturales
que en general lo acompanan. Y ademas las universidades tenian que
ofrecer una disponibilidad de plazas en nuevas carreras. Todo esto hacia
que el discurso curricular, y particularmente lo pedagégico, resultase un
aporte bastante funcional, en la perspectiva de encontrar caminos para
dar cuenta de las nuevas necesidades. Estamos hablando de las décadas
de los sesenta, setenta y los ochenta en México.

Y en cambio, tard6 bastante la recepcion del tema en las escuelas
primarias y secundarias donde la elaboracién de los programas era un
asunto de las autoridades ministeriales. En suma, donde el problema
curricular no existia y en términos especificos, todavia no existe. Mas
bien era un asunto peligroso, pues invitaba a los maestros a preguntarse
por el proyecto educativo total y a reflexionar sobre el mismo. Hubo de
pasar mucha agua bajo los puentes, y muchas adaptaciones (espafnoles
mediante) hasta que la cuestién del curriculo entrara a los niveles basi-
cos. Todavia hoy se estudia como parte de la Did4ctica, como contexto
de los cursos, en los institutos de formacién docente, a pesar de que se
ha avanzado en la regién en la instauracién de una gestién mas atenta
(v mas dependiente) de los recursos locales. Continda sin resultar sig-
nificativo para los docentes como tarea propia y como obra colectiva.
Se considera como un asunto de especialistas o de funcionarios.

No se puede entender el discurso curricular norteamericano si no
se parte del hecho que refleja el modo de concebir las propias practicas
lo que implica el reconocimiento de un modo de gestién descentraliza-
do, con autonomia relativa de las escuelas para definir su propio proyec-
to curricular. Y ademas, con una alta presencia de escuelas particulares
compitiendo en un amplio mercado educativo, en el que el curriculo ofre-
cido es uno de los elementos del marketing de cada establecimiento.

La divulgaciéon de los discursos curriculares norteamericanos en
nuestro paises fue obra de las organizaciones de “cooperaciéon” pro-
movidas por los Estados Unidos como la Agencia Internacional para el
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Desarrollo (AID) del Departamento de Estado, a través de la publicacion
de libros, de organizacién de cursos y seminarios, de becas para formar
expertos, etc. En esta labor ubicada en el contexto de la lucha en contra de
la influencia en Latinoamérica de la revolucién cubana (la Alianza para el
Progreso), conté con la aportacién de numerosos cuadros locales, que nos
formamos en las carreras de Pedagogia o Ciencias de la Educacién quie-
nes consumiamos, asimildbamos y algunas veces cuestiondbamos las nue-
vas traducciones que ofrecian las pocas librerias especializadas. El tema
era interesante y valia la pena estudiarlo. Iluminaba la ausencia de debates
en torno a los proyectos educativos tipicos de estos lares, y aportaba herra-
mientas para construirlos. Sobre todo eran de suma utilidad para los que
trabajabamos en las universidades, como se ha sugerido mas arriba. Pero
inexorablemente era un discurso ideoldgico, que propagandizaba mode-
los de practica que eran tipicas de los Estados Unidos®.

3.

A fines de los afnos ochenta tuve la oportunidad® de revisar docu-
mentos de ministerios de educacién de distintos paises de nuestra zona,
de las agencias norteamericanas que divulgaron el discurso curricular y la
tecnologia educativa en las décadas anteriores. Y pude reconocer que el
nuevo tema que se trataba de promover era precisamente el de la gestion
de base local. Es decir, el modo de gestién implicito en el discurso curricu-
lar. Convencido de que constituia un desafio a las tradiciones de la mayo-
ria de nuestros paises, de gestion centralizada, y conociendo de la eficacia
de los procesos de divulgacion que emprendian los organismos estadouni-
denses, me propuse intentar un “contrapunto”, es decir, difundir el tema
de la gestion, que por ese entonces preocupaba a muy poca gente en nues-
tro medio, pero apelando a otras bases de andlisis, para contrarrestar la
andanada de material bibliografico que, suponia, estaba por llegar.

Conciente de que se trataba de una labor enorme y de mis es-
casas fuerzas, busqué posibles aliados. La mas sobresaliente fue Justa
Ezpeleta quien por ese entonces acababa de publicar una investiga-
cién comparativa sobre las condiciones del trabajo docente en varios
paises latinoamericanos, y que por eso tenfa una clara conciencia de
la importancia del espacio escolar, del clima de la institucién y de las
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relaciones que establecian los directivos, sobre la practica docente.
Aprovechando que visitaba México, me entrevisté con Juan Carlos
Tedesco que en esa época dirigia la OREALC-UNESCO. El también
veia que la gestién iba a ocupar las carteleras en los siguientes afos,
y me sugiri6é que hiciéramos un evento reuniendo especialistas, y pos-
teriormente se publicarian las memorias, si valian la pena. De inme-
diato nos pusimos a la obra y decidimos con Justa que el evento trata-
ria los problemas de “La Gestion Pedagégica” para diferenciarlo del
enfoque de management, es decir de la perspectiva dominante en la
bibliografia de origen norteamericano. Y para centrar la cuestiéon en
la labor pedagdgica de los directivos que estaba, en nuestros paises,
muy replegada hacia lo administrativo. Por otra parte, entendiamos
que la gestién debia concebirse como una tarea colectiva y participa-
tiva, que involucrase a todo el personal de cada escuela, y no como
una tarea exclusiva de los directivos.

Supimos también que el tema era discutido en Francia, donde
se habia publicado “CESTABLISSEMENT. Politique nationale o straté-
gie locale” en 1989. Este libro contiene aportaciones de autores como
Eugene Enriquez (Autorité et pouvoir dans les établissements d’enseignement),
Bertrand Girod de LAin (Le central, le local et Uéstablissement), Daniel
Hameline (Le zéle, la discipline el Uassurance), Anne Querrien (Parents et
autres adultes partenaires), Jean Louis Derouet (Lévaluation des établisse-
ments scolaires dans un contexte de renégociation des équivalences nationales),
etc. Como es habitual en Francia se trataba de reflejar la polémica tal
cual se produjo, sin pelos en la lengua y en ese sentido es una obra co-
lectiva muy esclarecedora, ademds que en Francia la tradicién domi-
nante es lo central omnipresente, con una muy fuerte capacitacién de
los docentes y un grado de homogenizacién entre los establecimientos
muy diferente a los de nuestros paises. Sin embargo, la omnipresencia
de lo central si es un rasgo que nuestros paises compartian, por lo que
era una aportacién que habia que ponderar.

También en 1989 Paid6s /Ministerio de Educacién y Ciencia es-
panol publicé el notable libro del inglés Stephen J. Ball, La micropolitica
de la escuela. Hacia una teoria de la organizacion escolar. Dice la prologuis-
ta catalana Merce Box i Navarro:
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“Los estudios realizados hasta ahora sobre la organizacion escolar se han
basado principalmente en la aplicacion de una normativa legal a través
de estructuras organizativas que reflejan los intereses y las necesidades
particulares de los administradores, mds que de los profesores y demds
miembros de la comunidad educativa. En cambio la ‘micropolitica’ como
dice Eric Hoyle, pone el énfasis en las estrategias por las que los indivi-
duos y grupos en contextos organizativos intentan utilizar sus recursos de
autoridad e influencia para alcanzar sus intereses”.

Cémo es facil advertirlo, este libro fue una fuente de muchas
ideas para el tratamiento del tema, sobre todo para reforzar la consi-
deracién de cémo son y funcionan los procesos reales. Es decir, para un
acercamiento de investigacion.

Por fin, el evento se organizd y se realiz6 como un Seminario
Internacional “La gestion pedagdgica de los planteles escolares: practicas,
problemas y perspectivas analiticas” los dias 3, 4 y 5 de junio de 1991 en
Méxicoy en 1992 la OREALC publicé en Chile las memorias con el ti-
tulo de “La gestion pedagdgica de la escuela”.®

En la misma época Graciela Frigerio, Margarita Poggi y
Guillermina Tiramonti (con la colaboracién de Inés Aguerrondo) pu-
blicaban en Argentina Las instituciones educativas. Cara y seca. Elementos
para su comprension. Elementos para su gestion.

En este trabajo las autoras polemizan en torno a la experiencia
de Rio Negro, provincia que habia avanzado una reforma muy profun-
da del sistema educativo. Y constituia una novedad de un buen nivel de
reflexiéon, que habia que saludar.

4.

A partir de ese momento se inici6é una gran difusién del tema,
apareciendo una serie de traducciones de libros norteamericanos, en-
tre los cuales estaba Reinventando la educacion. Nuevas formas de gestion
de las instituciones educativas de Louis V. Gerstner Jr. et al., editado por
Paidés en 1996. Este es el mas paradigmatico de los libros norteame-
ricanos pues traza el modelo que se intentaba difundir. Las primeras
palabras del prélogo son mas que elocuentes:

Antes de ser director ejecutivo y presidente de IBM, durante mds de
veinte anos tomé parte en la reforma educacional, primero en Ame-
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rican Express y después en RJR Nabisco. En American Express pude
establecer la National Academic Foundation con un programa que
sigue siendo exitoso. Pero pasar a RJR Nabisco representé una opor-
tunidad unica: la de disenar desde cero un importante programa edu-
cactonal que incorporaba todas mis ideas sobre como la empresa puede
ayudar a las escuelas a lograr un éxito real y duradero. Yo queria ir
mds alld de la asociacion empresarial tradicional que mejora las es-
cuelas al proveerles de equipos, mentores o mayores posibilidades para
alumnos y maestros. Si bien estos esfuerzos generosos iluminan el pa-

3]

norama para algunos ninios, por otra parte no cambian ‘el sistema’.

La idea de “disenar desde cero” da una idea de las transforma-
ciones que impulsa el texto. Y el titulo ya advierte sobre lo pretencioso
de su cometido: “Reinventando la educacién”.

Con una visién distinta, mucho mas respetuosa de las escuelas y
del profesorado, se edit6 en 1996 la obra colectiva de Richard F. ElImore
y colaboradores, La reestructuracion de las escuelas. La siguiente generacion
de la reforma educativa, en el Fondo de Cultura Econémica, en México.

En el prefacio dice:

“(...) En el debate sobre la reestructuracion de la escuela, responsables es-
tatales vy locales, investigadores, maestros y administradores se enfrentan
a diversos puntos de vista y a prescripciones en conflicto. Una tendencia
de la argumentacion, por ejemplo, asevera que las escuelas pueden me-
jorar sélo con la introduccion de prdcticas de ensefianza y aprendizaje
basadas en el conocimiento sistemdtico y validado cientificamente. Otro
punto de vista es que las escuelas mejorardn cuando a los educadores se
les den mayores oportunidades de ejercitar destreza y juicio y mds control
sobre las condiciones de su trabajo. Y un tercer punto de vista afirma que
las escuelas deben hacerse mds responsables hacia sus principales clientes
—estudiantes y padres de familia— si quieren volverse mds efectivas. Estos
puntos de vista, y otros representados en el debate de la reestructuracion,
ofrecen percepciones y prescripciones contradictorias para resolver los
problemas de la ensenanza estadounidense”.

Como se ve, la diferencia entre los dos libros es abismal, pues el
de Gerstner presenta una visiéon (empresarial) de los problemas y el de
Elmore presenta los términos de un debate politico y académico. Esta
hecho para lectores que requieran comprender la coyuntura polémica
mientras que el primero quiere vender la monserga empresarial apli-
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cada a la escuela. Como en el proceso de difusién de la cuestiéon curri-
cular, donde se difundieron libros que expresaban puntos de vista di-
vergentes, también ocurrié lo mismo con el tema de la gestion. Aunque
en el caso de los modelos de gestién, no me consta que la AID haya
financiado algunos de los libros traducidos.

5.

La gestién siguié su camino triunfante acaparando significados.
Desde la gestion de las instituciones educativas, hasta la gestién de los
aprendizajes escolares. La gestion directiva, hasta la gestiéon de la convi-
vencia. Desde la gestién del conocimiento, hasta la gestiéon de las capaci-
dades. Desde la gestion de los presupuestos, hasta la gestién de las TIC en
la escuela. Y se podria agregar un largo etc. Es decir, llegé en momento
en que se produjo una “congestién” del campo semantico que exige un
respiro reflexivo.

Muchas palabras usadas anteriormente para designar acciones di-
ferentes como, por ejemplo, dirigir, administrar, conducir, ensenar, etc.
fueron desapareciendo o disminuyendo su importancia a medida que se
producia una inflacién del uso de la nocién de “gestiéon”. La nocién de
gestién se comenzé a cotizar muy alto en el mercado de la formacién.
Cotidianamente llegan a mi e-mail publicidad de diplomados, maestrias o
cursos sueltos, que utilizan la palabra gestién en el titulo de lo que se ofre-
ce. Y lo que se ofrece varia mucho en la calidad, a juzgar por las institucio-
nes y organismos que estan promoviendo las innumerables ofertas.

No es ningin descubrimiento, pero el uso de la palabra gestién
estd de moda.

Esuna consecuencia colateral del gusto por las “panaceas”. Nicholas
Burbules y Thomas Callister dicen en relacién a las computadoras:

“Un modo de concebir las cuestiones tecnologicas podria llamarse el del
<Ordenador como panacea>: segum esta perspectiva, las nuevas tecno-
logias traen consigo posibilidades intrinsecas capaces de revolucionar la
educacion, y bastaria con liberar este potencial para que se resolvieran
muchos problemas de la escuela. (...)

Por otra parte, la proclamacion de panaceas no es sélo un artilugio del
mercado: es también un mantra con el cual la escena educativa estd muy
familiarizada desde hace mucho tiempo. La historia de la educacion de
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los Estados Unidos, por ejemplo, podria trazarse siguiendo la sucesion
de innovaciones técnicas, de trucos pedagégicos, de reformas, todo ello en
busca de la Mejor Manera de Ensefiar o de la Nueva Cosa que ayude a
los maestros a superar el cardcter fundamentalmente imperfecto e inde-
terminado del proceso de ensenanza” (pp. 24y 25).

Este gusto por las panaceas, tipico de nuestros paises, se cons-
truye sobre la base de un sentimiento de urgencia que habitualmente
tienen los maestros y directivos que son sometidos de miltiples formas
a la presion del “estar al dia”, y que contrasta con los magros y contra-
dictorios resultados de su accionar cotidiano. Mas en estos tiempos, en
que la incertidumbre es radical.

Desde que los programas de formacién tienen éxito de concurren-
cia, se ha constituido una “casta dorada” de “portadores de buenas nuevas”
que descargan sobre los asistentes lo mas capitalizable que se escribe en el
mundo de los académicos. Hay temas y autores predilectos que garantizan
una perfomance muy adecuada a los publicos de los eventos de formacion.
La gestion es una de las temdticas estelares desde principios y sobre todo
a mediados de los afios noventa y se ha mantenido en los diez primeros
anos del siglo XXI. Estd constituida por una serie de textos y cuestiones
que han hecho mella en los discursos de los funcionarios que conforman
la “intelligentzia” de nuestros sistemas educativos. Y que demandan que to-
dos los miembros de la tribu hablen la misma lengua. Por lo menos, que la
comprendan al punto de dar curso a los temas preferidos.

6.

Veamos cémo algunos autores argentinos definen el campo de la
gestion. En el bello e interesante libro de Pilar Pozner de Weinberg, El
directivo como gestor de aprendizajes escolares, Aique, Buenos Aires, 2000,
quinta edicién, primera reimpresion, luego de abogar por la gestiéon
de base local, como la posibilidad de encontrar respuestas adecuadas a
los desafios que sufre la escuela, dice:

“Esta propuesta no deberia ser entendida como la postulacion de que
cada escuela puede hacer lo que quiera; lo que si plantea es que resul-
ta imposible seguir conduciendo y administrando escuelas como si todas
atendieran a poblaciones homogéneas o presentaran los mismos proble-
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mas. Esta forma de tratamiento no ha sido productiva ni para la escuela,
ni para sus directivos; y mucho menos para la sociedad. La crisis tal vez
radique en que el paradigma organizacional vigente no posibilitd la crea-
cion de una gestion escolar que diera respuesta a los desafios del contexto
situacional de cada institucion escolar.

La escuela puede llegar a ser una UNIDAD EDUCATIVA en la medida
en que las transformaciones en el interior del sistema educativo se traduz-
can en que la escuela tenga mayor poder de decision sobre el desarrollo de
una tarea educativa de calidad en su comunidad educativa. La escuela,
no siendo un subsistema o sucursal del sistema central tiene que construir
una nueva forma de concretar la educacion y una nueva modalidad de
organizacion. Precisard recuperar su intencionalidad educativa vy situar
a docentes, profesores, alumnos y padres como reales protagonistas —y no
simples recursos— del quehacer institucional.

Dicho de otra manera, la posibilidad de reconstruir y recuperar el sentido
y el valor de la vida institucional, demanda un estilo de gestion diferente,
que pueda recrear otra manera de hacer escuela y que permita generar
aprendizajes potentes para todos los alumnos. Esta nueva modalidad de
conduccion institucional la denominamos GESTION ESCOLAR.

La GESTION ESCOLAR puede ser entendida como el conjunto de ac-
ciones, articuladas entre si, que emprende el equipo directivo en una
escuela, para promover y posibilitar la consecucion de la intencionalidad
pedagdgica en y con la comunidad educativa” (p. 8).

La imagen de lo que significé el sistema de regulaciéon centrali-
zado es muy parcial, haciéndolo responsable de la pérdida, o el des-
dibujamiento de las funciones sustantivas de las escuelas. Ademas de
que la centralizacién no es producto de un capricho de determinados
funcionarios, sino que se enlaza con factores muy profundos como la
existencia dominante de la iglesia catdlica en la historia nacional, y
la necesidad consiguiente de contar con un Estado fuerte que suplan-
tase al poder enorme y centralista que caracterizaba y caracteriza a
la iglesia catélica, en el curso de la laicizacién del sistema educativo.
Proceso que se produjo en términos muy diferentes en los paises de
hegemonia protestante, en los que luego de muchos afos de confron-
tacion, aceptaron la convivencia de los credos con un espiritu plura-
lista. Y donde la intervencién del Estado era mucho mas débil por-
que la sociedad civil siempre particip6 en las administraciones locales
y especialmente en los asuntos escolares. Este es todo un tema que
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se debe discutir en profundidad y que excede el propésito de estas
“Recapitulaciones”.

Por otro lado, reservar el nombre de gestién escolar a las practi-
cas que se ajusten a las caracteristicas de la propuesta del texto, puede
resultar simpatico, pero es un tanto improcedente.

En el libro Conduciendo la escuela. Manual de gestion directiva y evalua-
cion stitucional, de Delia Azzerboni y Ruth Harf, las autoras dicen que:

Actualmente se discurre acerca de la nominacion mds adecuada para iden-
tificar al divectivo: éconduce, dirige o gestiona? éUna, otra o todas? Esta
puede llegar a ser una discusion totalmente estéril porque mds que debatir
la actividad de un directivo, lo que se pone en juego son diversas concep-
ciones tedricas (provenientes del campo de la psicologia, la sociologia, la
administracion de empresas, las ciencias politicas, la pedagogia, etc.) dis-
cusion ésta que va mds alld de las necesidades concretas de un divectivo.
Nuestra propuesta siempre es sumar y no hacer elecciones sin sentido. In-
cluso, el directivo en la institucion hace mucho mds que conduciy, dirigir
y/o gestionar. Consideramos que estos términos muchas veces no definen
Sfunciones diferentes sino que son diferentes modos de comprender una
tarea de caracteristicas pluridimensionales” (p. 33).

En la pagina siguiente, sin embargo, eligen:

“El concepto de ‘gestion educativa’, sin que por ello necesariamente nos
adscribamos a una concepcion ‘gerencial’ de la conduccion educativa,
puede sernos de utilidad para comprender los aspectos mds dindmicos de
la conduccion. Gestion hace referencia a procesos: permite analizar la
toma de decisiones, la conformacion de equipos, la delegacion, la nego-
ciacion, la distribucion de espacios, tiempos, responsabilidades” (p. 34).

Mas adelante dicen que:

“La gestion institucional implica procesos formales, es decir; aquellos que se
orientan a la concrecion de acciones formuladas y planificadas, y también
acciones que, en el ejercicio de la autoridad, aluden a procesos no tan racio-
nales ni fdcilmente cuantificables, sino que se refieven a actitudes y modos
de comportamiento que inciden en los procesos afectivos de los integrantes
de la organizacion (...) La heterogeneidad de los actores institucionales,
sin duda, es un elemento facilitador para que en circunstancias como las
descriptas, en las que el equipo de conduccion emplea técnicas sutiles —in-
concientes 0 no— de desaliento, surjan lideres informales que componen el
conjunto de miembros de la institucion. Muchas veces, estos lideres emer-
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gentes no se sostienen en el saber y en su ‘expertez’ sino en la continencia
afectiva de sus colegas y en la capacidad para manipular en pos de sus
propios intereses. Esto produce el resquebrajamiento organizacional y la no
obtencion de resultados de calidad esperados” (p.35).

La cuestién de los elementos “no tan racionales” que forman par-
te de la vida institucional es demasiado importante para la cuestion de
la gestion. La institucién escolar es un terreno donde los sujetos se des-
pliegan plenamente. No pueden despojarse de sus atributos personales,
ni de sus fantasias ni de sus fantasmas, y por lo tanto se debe entender
su forma de actuar como expresiéon de sus personalidades e intereses
individuales o grupales. Esto estd muy bien mostrado en el estupen-
do libro citado de Ball y en los trabajos de Lidia Ferniandez en Buenos
Aires y de Eduardo Remedi en México. No vale la pena ahondar en ello.
Simplemente decir que si se asocia el tema de la gestiéon a la accién di-
rectiva, buscando racionalizar los fundamentos de la conduccién a través
de discursos que persigan el mejoramiento del desempefio del directivo,
en todos los casos surgird la cuestion de los limites.

Aun en los casos en que se desbloquee la asociaciéon entre directi-
vos y gestién, tomando a la gestién como un proceso colectivo, el ries-
go de racionalizacién estara presente.

Ni el discurso normativo de la gestién, propio del libro de Pozner,
ni el de Delia Azzerboni y Ruth Harf, estan exentos del problema.

La conceptuacién que se hace para los directivos o los que aspi-
ran serlo, siempre debera optar por un tratamiento de las subjetivida-
des de los actores, en primer lugar de los propios directivos, proclives
a tomarse muy en serio en la labor de dirigir, y la recuperacién de las
experiencias pasadas, porque no es cierto que no haya obras encomia-
bles bajo los esquemas centralizados.

De nada servird trazar un cerco racionalizador, un manto que
no podra mas que encubrir las asperezas y accidentes de una realidad
cada vez mas complicada y dificil.

Y menos utilizando argumentos inoportunos, por decir algo,
como los que se esgrimen en uno de los parrafos citados, del libro de
Azzerboni y Harf en donde se atribuyen una comprensién de las ne-
cesidades de sus clientes: “discusion ésta que va mas alla de las necesi-
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dades concretas de un directivo”. O peor, dando argumentos proclives
a las paranoias (harto frecuentes) de los directivos cuando aluden a la
existencia de lideres informales: “Muchas veces, estos lideres emergen-
tes no se sostienen en el saber y en su ‘expertez’ sino en la continencia
afectiva de sus colegas y en la capacidad para manipular en pos de sus
propios intereses. Esto produce el resquebrajamiento organizacional y
la no obtencién de resultados de calidad esperados”.
Siempre serd mejor no perder la perspectiva que sefnala que:

“La gestion de las instituciones educativas con la complejidad de interac-
ciones, conflictos e incertidumbre, va mds alld de la racionalidad cien-
tifica; implica una diversidad de posibles caminos. Mintzberg (en Pérex
Gomez, 1998) explica que la base para decidir el curso de una accion
de gestion no es la evaluacion racional de los datos, sino la combinacion
de datos, rumores, conjeturas e intuiciones que dificilmente se pueden
formalizar de manera racional” (Safiudo, 2001).

Ademas de que el modo de gestion descentralizado o de base lo-
cal, promovido a nivel mundial por los organismos de difusién norte-
americanos, se ha visto mermado por diversas formas de control por
parte del Estado o asociaciones profesionales privadas como son el Core
Curriculum que se instauré en el Reino Unido en tiempos de Margaret
Tatcher, las pautas curriculares que se desarrollaron en los Estados
Unidos de un tiempo a esta parte, las evaluaciones nacionales o interna-
cionales que azotan a las escuelas con una frecuencia insélita, etc.

La globalizacién y las consiguientes medidas universalizadoras,
en realidad de competencia en el mercado educativo mundial, han fla-
gelado las bases de la gestién local y han ampliado los requisitos centra-
lizados para el funcionamiento de las Universidades, en primer lugar,
y de las escuelas de los niveles basicos en segundo lugar. Lo viable, hoy
parece ser la mezcla de elementos caracteristicos de ambos modelos.

Para finalizar, quiero citar a Ball quien inicia el final de su libro
(Las Conclusiones) con las siguientes palabras:

“El mensaje bdsico de este intento de analizar y elaborar una teoria de la

organizacion escolar es, en parte, contradictorio. Primero he tratado de se-

Aialar las bases conflictivas de la escuela como organizacion. Segundo, y de

manera concomitante, he tratado de mostrar que el control de las organiza-
ciones escolares, centrado principalmente en la posicion y el rol del director,
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se relaciona de modo significativo con el término dominio (la eliminacion
o prevencion del conflicto). Asi el dominio tiene como finalidad lograr y
mantener definiciones particulares de la escuela contra definiciones alter-
nativas y categoricas. El proceso que liga estas dos facetas bdsicas de la vida
organizativa —el conflicto y el dominio— es la micropolitica.”(p. 270)

Y ésta es la esencia de la gestiébn. Mas nos vale dejar abierto el

problema y hacer el esfuerzo de comprenderlo pues esta cargado de

poder, de conflictos y también de mucha incertidumbre.
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Resumen

A partir de la remembranza de cémo se
fue acercando a la comprensién de la
problematica de la gestién, partiendo del
problema del curriculo, el autor plantea
un conjunto de reflexiones que atafien a
la bibliografia traducida y posteriormente
producida en nuestros paises, y argumen-
ta acerca de la “congestién” que se apre-
cia con la inflacién del campo semantico,
producto de la moda que rodea al uso de
la nocién de gestién. Senala algunos te-
mas que se deberian discutir, por ejemplo
el origen del modo de gestién centraliza-
do, y el riesgo de racionalizacién que im-

pregna a todo el campo.

Palabras clave:
Curriculo. Gestion. Centralismo. Descen-

tralizacion. Racionalizacién.

Notas

Abstract

Starting from the recollection of how we
got closer to the understanding of the
question of school administration (and or-
ganization), beginning from the curricu-
lum, the author proposes related reflectio-
ns about the translated bibliography in the
field, later produced in our own countries,
and poses arguments about the “inconges-
tion” that occurs with the “swelling” of the
semantics involved, product of a fad that
surrounds the use of the idea of school ad-
ministration. The author points out topics
that should be discussed, for example the
origin of the mode of centralized adminis-
tration, and the risk of rationalization that
permeates the whole field.

Key words:
Curriculum. Administration. Centralism.

Decentralization. Rationalization.

1 Se cursaban Medicina, Odontologia, Enfermeria, Biologia y Psicologia. Actualmente

se agregd la carrera de Optometria.

2 En la UNAM se ofrecen las carreras en las tradicionales facultades y se repiten en
las unidades desconcentradas, como la ENEPI. Pero es posible encontrar carreras que otorgan
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el mismo titulo con planes de estudio diferentes. Sin embargo, cada plan de estudio debe ser
acordado por el consejo universitario, lo cual implica un engorroso proceso de negociacion.
Por eso la necesidad de una vez aprobado un cambio, dejarlo como quedd y no removerlo con
nuevas propuestas durante un periodo suficientemente largo de tiempo.

3 La tesis fue presentada en 1986 en la Université René Descartes (Paris V) y afios
después publicada parcialmente como “La ideologia del Discurso Curricular” en una edicion
conjunta de la Universidad Autéonoma de Sinaloa y la Universidad Nacional Auténoma de
México, 1997.

4 Precisamente mi tesis doctoral esta dedicada a mostrar el caracter ideolégico de los
discursos curriculares. Ideoldgicos porque se hacen pasar por cientificos cuando en realidad
estan impregnados de las practicas sociales, sus visiones del mundo y de valores que dis-
tan mucho de ser universales. Ver también las obras de Angel Diaz Barriga, Eduardo Remedi,
Roberto Follari, Alicia de Alba, o las de autores norteamericanos como Michael Appel, Henry
Giroux, etc.

5 Fue con motivo de una invitacién en 1987 de la Direccién de Ensefianza Media del
Ministerio de Educacién de Argentina, a participar en un programa de becarios, como profesor
de un seminario sobre curriculo, lo cual implicaba redactar un documento sobre las tendencias
de la cuestién curricular en Latinoamérica.

6 Este es un libro lleno de buenas ideas expuestas por los invitados al Seminario en-
tre los que se destacan Juan Carlos Tedesco, José Gimeno Sacristan, Giomar Namo de Mello,
Bradley Levinson, Adriana Delpiano, Alicia Carranza, Marta Teobaldo y una buena muestra de
intelectuales mexicanos o residentes en México.
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La autonomia en la gestion
como nuevo modo de regulacién

*

Antonio Bolivar

1. Introduccidn

Redisenar la gestiéon burocratica de los centros escolares, heredada
de la modernidad, reimaginando nuevas estructuras, capaces de hacer
frente a las condiciones mas complejas en un mundo globalizado y en
una situacién postmoderna, se esti convirtiendo en una creciente necesi-
dad. En la medida que, en nuestra actual coyuntura, se estin demandan-
do organizaciones escolares mas flexibles, capaces de adaptarse a contex-
tos sociales turbulentos y borrosos, también en las Gltimas décadas estan
surgiendo nuevos modos de regulacion en la gestion de los establecimientos
escolares. Una vez que la planificaciéon moderna del cambio y su poste-
rior gestién han perdido credibilidad, se confia en movilizar la capacidad
interna de cambio para regenerar internamente la mejora de la educa-
ci6n. En lugar de estrategias burocraticas, verticales o racionales del cam-
bio, se pretende favorecer la emergencia de dindmicas laterales y auténo-
mas de mejora, que puedan devolver el protagonismo a los agentes y —por
ello mismo— pudieran tener un mayor grado de permanencia.

Uno de los modos privilegiados de “gobernanza” de la educacion en
las tltimas décadas ha sido la descentralizacién, gestién basada en la escue-
la (school based management) o incremento de autonomia escolar. Diversas
légicas y razones han contribuido a este movimiento: a) argumentos po-
liticos de que un gobierno mas cercano puede hacer a los centros educa-
tivos mas responsables a las demandas e intereses de la ciudadania (en
otros casos, clientela); b) perspectivas mercantilistas de romper con estruc-
turas burocréticas (monopolios protegidos) que impiden la competencia,
como motor de la mejora y eficiencia; c) crisis de legitimidad del Estado
del Bienestar (menor financiacién publica, neoliberalismo, globalizacién o

*  Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Catedratico de Didactica y Organizacion
Escolar en la Universidad de Granada, Espana.
e-mail: abolivar@ugr.es
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individualizacién); y d) argumentos propiamente pedagégicos sobre faci-
litar la adaptacién del curriculum o incrementar el compromiso e impli-
cacién del profesorado. En cualquier caso, hay una coincidencia en que
la autonomia puede ser un medio e incentivo para movilizar a los actores
educativos y sociales, dinamizando el funcionamiento de las instituciones
publicas, por medio de una identidad institucional en torno a objetivos co-
munes, que den una cohesion a la accién educativa de las escuelas.

Diversos factores confluyentes (incremento de autonomia, con-
flictos con las evaluaciones externas, las demandas de “libre elecciéon”
de escuelas, el consecuente incremento de diversidad de ofertas, la ero-
sion de la autonomia docente, bisqueda de equilibrio entre descentra-
lizacién-centralizacién, etc.) han provocado lo que podemos llamar un
régimen de “regulacion postburocrdtica” de la educaciéon, con diversos
grados y variantes segun el tiempo y el lugar. Segtin un amplio proyec-
to de investigacion (“Reguleducnetwork”), llevado a cabo en varios paises
europeos, aparecen signos de este cambio de regulacién (Maroy, 2006,
2008; Barroso, 2006). Por su parte, segin un informe reciente de la
red de informacién sobre educacién en Europa (Eurydice, 2008), en la
década de los noventa la autonomia escolar se ha generalizado en el
conjunto de treinta paises analizados, junto a mecanismos diversos de
rendimiento de cuentas. No siendo la autonomia escolar una tradicién
europea, los centros escolares han ido incrementando su responsabili-
dad y capacidad de decisién, normalmente por delegacion descenden-
te (“top-down”) del nivel central.

Entre esos otros modos posburocraticos de gobernanza de la edu-
cacién, como la otra cara de la autonomia escolar, esta la regulacién por
mecanismos de “cuasi-mercado”, dentro de la “nueva gerencia publica”
(Hood, 1995), que introduce la competencia entre centros, a eleccién por
las familias, incluso en paises alejados de estas regulaciones como Espafa
(Olmedo y Andrada, 2008). Esta regulacién por el mercado ha tenido su
reflejo en las reformas educativas neoliberales en Latinoamérica, parti-
cularmente en Chile (Gajardo y Puryear, 2003; Lopez Guerra y Flores,
2006). Una gran parte de las reformas educativas de los 90 en América
Latina fueron realizadas bajo una critica a la ineficacia del Estado central
y la gestiéon publica, por lo que se abogaba por una descentralizacién en
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educacién a las diferentes instancias gubernamentales, minimizando la
responsabilidad del Estado en educacién (Krawczyk y Vieira, 2007).

Por otro lado, con la creciente ola de rendimiento de cuentas (ac-
countability), como forma de otorgar autonomia en la gestiéon, contrarres-
tada por el incremento de los controles de resultados, el Estado adquiere
un papel evaluador, en algunos casos al servicio de los mecanismos de
mercado, como cuando se publican los rankings entre escuelas (Whitty,
Power y Halpin, 1999). Presion de clientes o presién por resultados rom-
pen con la légica burocrética, ahora —de acuerdo con una racionalidad
instrumental- en funcién de una eficacia de los servicios publicos. Estos
dos modelos posburocraticos podemos decir que, actualmente, son
transnacionales, aun cuando sean contextualizados e hibridados segtn
los factores politicos o culturales de cada pais (Maroy, 2009).

La autonomia de las escuelas se enmarca en un proceso mas am-
plio de reconfiguracién de los modos de regulacién de las politicas edu-
cativas. La cuestion dltima que planteamos en este trabajo es si, de he-
cho, estamos pasando de una reglamentacién de la educacién (con un
control a priori y nula preocupacién por los resultados) por un nuevo
modo de regulacion: una mayor autonomia para el desarrollo de los proce-
sos 'y, a cambio, un creciente y rigido control de la eficacia y eficiencia en
los resultados. Por eso mismo, comenta Barroso (2006), en lugar de un
Estado reglamentador, se debe empezar a hablar de un Estado “regula-
dor”. A la vez, como especificamos después, si entendemos la regulaciéon
del sistema educativo como una “sistema de regulaciones”, se precisa te-
ner en cuenta multiples instancias que median, traducen e interactian
en los flujos reguladores. Si es progresista apoyar mayores cotas de auto-
nomia de las organizaciones escolares, también una mayor descentrali-
zacion y refuerzo de autonomia de la escuela, si no se inserta en un mar-
co de defensa de la escuela publica, puede dar lugar a la fragmentacién
o polarizacién (publica/privada) del servicio educativo.

2. La autonomia como discurso y nuevas formas de regulacion

De una u otra forma, la autonomia de los centros escolares, en practi-
casy discursos renovados, insertos en lo que Luc Boltanski y Eve Chiapello
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(2002) han llamado el “nuevo espiritu del capitalismo”, continda estando
a la orden del dia. Es, ademads, una de las cuestiones méas necesitadas de
clarificacién, por mezclarse distintas ideologias, presentar varios rostros y
recubrir, bajo un mismo campo, politicas e intenciones opuestas. En espe-
cial, es objeto de discusién en la educacién de la ciudadania cémo conju-
gar los principios de libertad de educaciéon (a menudo asociada a una 16-
gica de eficacia) y de equidad educativa (unida al principio de justicia). En
los discursos actuales de las politicas educativas occidentales la 16gica de
autonomia estd cediendo paso al rendimiento de cuentas, la participacién
para hacer proyectos educativos propios a su subordinacién a la légica de
la eficacia y la elecciéon de centros educativos, lo local a lo nacional. Asi, de
un medio para potenciar los procesos de desarrollo de los centros, la au-
tonomia esta quedando subordinada al control de los productos consegui-
dos (evaluacién externa de resultados). Se incrementa la autonomia, pero
se recentraliza por el rendimiento de cuentas a la administracién educa-
tiva o a la clientela. De este modo, lo que empez6 siendo un medio para
articular las comunidades locales, coordinar e implicar a los agentes en
la mejora de la educacién, esta siendo redefinido, cuando no subvertido,
mediante nuevos dispositivos recentralizadores.

Clarificando inicialmente la cuestion, cuando hablamos de “auto-
nomia” de la escuela lo hacemos de forma derivada (ampliacién progre-
siva, no total, de espacios de decisién); pues, en sentido fuerte (juridi-
o), no cabia pensar en centros escolares que, de modo independiente,
se dieran sus propias normas (“auto-nomos”), lo que exigiria que fue-
ran personas juridicas de derecho publico. La autonomia es siempre
relativa, pudiéndose hablar de mayor o menor autonomia, nunca —en
el caso de los centros educativos— de autonomia total. Ademas, se debe
distinguir la “autonomia”, como capacidad de los agentes educativos
—centros, profesores, alumnos y familias— para tomar decisiones pro-
pias, de la “descentralizacién”, como distribucién territorial del poder
o transferencia de competencias en educacién. Todo ello hace preci-
so distinguir, al menos, tres dimensiones analiticas (Cribb y Gerwitz,
2008): el loct y modos de autonomia (quiénes son los agentes y como ejer-
cen su accién), los dominios de autonomia y control (cuales son las esferas
sobre las que puede ser ejercida la autonomia o control) y modos de con-
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trol (las formas generales y mecanismos especificos por los que se regu-
la la autonomia, los agentes de control y como este se ejerce).

Como término que arrastra una ambigiiedad constitutiva, es pre-
ciso inscribirlo tanto en la l6gica propiamente pedagdgica, como en las
matrices ideolégicas de los discursos que la proclaman. Singularmente,
es preciso cuestionar la inicial seduccién que despierta, mostrando su
funcién politica en la regulaciéon del servicio educativo. Ademas, no
basta decretarla, pues no preexiste a la accién de los sujetos, sino que
es asunto de crear las condiciones para que cada escuela pueda, en un
largo proceso, “construir” organizativamente su autonomia. Tanto la
autonomia como la descentralizacién son fenémenos siempre gradua-
les, por lo que manifiestan una heterogeneidad en las formas y practi-
cas especificas que adopta en cada pais.

La autonomia como discurso despierta, de entrada, una seduc-
cidn, al interpelar deseos basicos de mayor libertad, maxime en paises
de tradicion centralista, como el nuestro. Ser mas “libres” con respec-
to a la Administracién en el puesto de trabajo, o a la hora de elegir la
escuela para los hijos, es siempre bien acogido. Ademas, como el de la
colaboracién o la calidad, a los que a menudo va asociado, dentro de
las nuevas formas de regulacién o “gobernanza”, funciona como un dis-
curso moral(ista), apelando a que la responsabilidad del buen funciona-
miento de los centros escolares depende, primariamente, de ellos mis-
mos, induciéndolos a que sean mas productivos, por lo que —al final- el
fracaso o no consecucién de los efectos deseados serd imputado a los
propios agentes. Si un control burocratico del curriculum y ensefianza
no lleva muy lejos, las apelaciones de autonomia pretenden inducir al
compromiso de los agentes educativos, posibilitar la gestién y toma de
decisiones mas oportunas, adecuar el curriculum a cada contexto o los
métodos de ensefianza mas adecuados.

Es habitual, en las leyes educativas de las dltimas décadas, for-
mular declaraciones formales sobre proclamas de autonomia. Por la
ambigiiedad constitutiva que arrastra el término, serd preciso delimi-
tar en cada caso la matriz ideolégica a la que pertenece, asi como —en
una légica propiamente pedagégica— los nuevos modos de regulacién
y capacidades a centros y profesores que haya podido promover. En
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ésta, como en otras cuestiones, no siempre decir es hacer, pues la ca-
pacidad performativa del discurso puede ser de grado cero, como di-
ria Roland Barthes. Dado que la autonomia es un concepto construido
social y politicamente en cada establecimiento escolar, como ha defen-
dido Barroso (1997, 2004b), las declaraciones formales de autonomia
no la crean, aun cuando pueden favorecer o no su desarrollo. Sera la
creacién de condiciones oportunas las que posibiliten, mejor o peor,
capacitar a las escuelas para construir, en distintos grados de desarro-
llo (nunca homogéneamente), su autonomia para un mejor servicio
publico de la educacién. De ahi la paradoja de que, mientras las admi-
nistraciones han legislado y desarrollado normativa al respecto, en la
practica hay muy poca autonomia (Bolivar, 2004).

Una hipétesis sugerente de partida es que el Estado, en unos tiem-
pos de debilidad para imponer normas, se ve forzado a recurrir al dis-
curso de la “autonomia” para justificar su gobierno de la educacién.
Hans Weiler desarroll6 la tesis, con amplio eco, siguiendo los analisis de
Habermas sobre los problemas de legitimacién en el capitalismo tardio
de que, ante los problemas de legitimacién de la intervencién centralista
del Estado en educacién, la descentralizacién podia desempeiiar el pa-
pel de un instrumento atractivo tanto para la gestién de conflictos como
para obtener una legitimacién compensatoria. La paradoja fundamental
del Estado moderno estaria en que, para mantener el control, adopta es-
trategias centralizadas que le hacen perder la legitimidad y, para incre-
mentar o compensar la legitimidad, tiene que adoptar medidas descen-
tralizadoras que le hacen perder el control efectivo:

“Si es verdad que la descentralizacion representa también la atractiva ex-
pectativa de la legitimacion compensatoria en un momento en el que existe
una gran escasez de legitimidad, el Estado moderno tiene como gran desafio
la reconciliacion de estos dos objetivos opuestos: mantener en lo posible el
control (centralizado) del sistema y mostrarse al mismo tiempo cuando menos
comprometido con la descentralizacion v, por tanto, obtener las ventajas de
legitimacion derivadas de dicha apariencia” (Weiler, 1996:224).

La autonomia se emplea, pues, como un dispositivo de “compen-
sacion” de legitimidad del Estado moderno. Por tanto, no se trata sélo
de que la autonomia haya quedado en discurso retérico, sin traducirse

40|



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 19 - Junio 2009 (35-68)

debidamente a la practica, algo comtn —por lo demds- a toda refor-
ma educativa (Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002), sino que forma ya
parte de los dispositivos mismos de construccion del discurso de las
politicas educativas actuales, lo que explicaria que pueda ser utiliza-
do —sin mayores problemas— por politicas educativas de muy distinto
signo ideoldgico. Es una “ficciéon necesaria” (Barroso, 2004a), es decir,
algo que debemos reclamar como necesario pero que, sin embargo, en
la practica suele quedar como una ficcién.

3. Modos de regulacién y l6gicas de accidn

El concepto de “regulacion”, comun en la literatura francesa y
anglosajona sobre el tema, expresa el proceso de articulacién y pro-
ducciéon de normas o reglas de juego en una organizacion, orientando
la conducta de los actores (Maroy y Dupriez, 2000). Puede haber una
regulacién normativa (o reglamentacioén) por parte del Estado y una
regulacién del propio sistema, en muchos casos a partir de la prime-
ra. De este modo, puede servir para describir dos tipos de fenémenos
diferenciados, pero interdependientes, como dice Barroso (2006:12),
tanto “los modos como son producidas y aplicadas las reglas que orien-
tan la accién de los actores, como los modos como esos mismos actores
se las apropian o las transforman”. En el primer caso, hay una regula-
cion institucional, normativa o de control, en cuanto reglas, discursos o
procedimientos de una autoridad que orienta las acciones e interac-
ciones de los actores; mientras que en el segundo nos dirigimos a una
regulacion situacional, activa o auténoma de los que son protagonistas.
Esto da lugar a entender el sistema educativo como un sistema comple-
jo, con pluralidad de fuentes y formas de regulacién, segan los actores
o Instancias en juego.

El “control regulacién” por la administraciéon desde el “top”, pue-
de interactuar con varias formas de “regulacién auténomas”. Asi, ademas
de una regulacién centralizada por el Estado, cabe un corporativismo del
profesorado, o por los consumidores (en este caso familias) en un cuasi
mercado educativo. Por eso, en sentido amplio, la regulacién social desig-
na multiples procesos, contradictorios y a menudo conflictivos, con facto-
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res entrecruzados, que orientan las conductas de los actores y definen las
reglas de juego en un sistema social, politico o educativo determinado.

Cuando se agota un modelo burocratico-centralizado, la regu-
laciéon va mas alla de la actividad publica establecida normativamente
en procedimientos legislativos y sometidos a supervision (Laegreid y
Christensen, 2006). La regulacién es, pues, un proceso multiple por
sus fuentes, sus mecanismos, sus objetos, pero también por la plurali-
dad de actores que la construyen (al nivel transnacional, nacional, lo-
cal). En la practica, como dice Barroso (2006), la regulacién es siempre
una multirregulacién compleja, a veces conflictiva y potencialmente
contradictoria. Lejos de una visién funcionalista, no siempre produ-
ce un orden, pudiendo ser fuente de tensiones y contradicciones. De
acuerdo con lo anterior, los modos de regulacién institucionales de un
sistema educativo son el conjunto de mecanismos de orientacién, de
coordinacion, de control de las acciones de los centros escolares, de los
profesionales o de las familias en el seno del sistema educativo. Estos
modos de regulacién, como modos de gobernanza, en muchos casos es-
tan estructurados por las autoridades educativas (Maroy, 2008).

El marco de la regulacién, en su doble nivel (institucional y situa-
cional), posibilita identificar y comprender las configuraciones, actores
y efectos de la accién politica en contextos especificos relevantes. Como
explica bien Barroso en el primer capitulo (2006:41-70), la explora-
cion de las politicas puablicas de educacién como acciéon politica hace
que sean cruciales las mediaciones, articulaciones y conexiones entre
procesos y cursos de acciéon reguladores a multiples niveles. La cuestién
actual no es tanto saber como el Estado puede ejercer mejor su poder,
sino qué poder debe ejercer (déonde, cuando, cémo y con qué finali-
dades). No hay una regulacién como proceso Ginico, sino compuesto,
resultado de una interaccién de regulaciones o “multiregulaciones”,
acentuado actualmente cuando se recompone el papel del Estado y se
incrementa la autonomia de otros agentes e instancias.

Por su parte, las “légicas de accién” en la escuela se toman aqui no
referidas a algin tipo de razonamiento explicito o a una estructuracién
del discurso, sino a una coherencia implicita entre una serie de practicas
que vienen a constituir una cierta instancia. Como tales son consistencias
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derivadas, a posteriori, de la observacioén de practicas y decisiones en las ins-
tituciones escolares en relacién con diversos aspectos de su funcionamien-
to. Esta 16gica de accién puede aparecer en las decisiones externas o prac-
ticas de la escuela como en las decisiones o practicas internas. Se puede
de este modo analizar las similitudes y diferencias que presentan sistemas
educativos segun las logicas de accion dominantes (Ball y Maroy, 2009).

Dentro de este marco regulador, la creciente descentralizacién y au-
tonomia a los centros educativos responde a distintas légicas de accion
para, en unos casos, recentralizar la autonomia mediante un rendimiento
de cuentas, en otros cederlo a los padres de alumnos, mediante elecciéon
de escuela. En una combinacién conjunta, como en el caso inglés, hay un
rendimiento publico de cuentas para ponerlo a disposicién como criterio
de la eleccién de escuelas por las familias (Whitty, Power y Halpin, 1999).

Maroy (2009) describe, a partir de un amplio proyecto de investiga-
ci6én desarrollado en varios paises europeos, como los modos instituciona-
les de los sistemas educativos en dichos paises, a pesar de sus diferencias
en su organizacion, presentan cinco tendencias comunes: autonomia cre-
ciente de los centros escolares; bisqueda de un punto de equilibrio entre
centralizacién y descentralizacién; predominio de la evaluacién externa
de las escuelas y del sistema educativo; promocién de la libre eleccion de
escuelas por las familias; y una voluntad clara de diversificar la oferta esco-
lar. Si los mecanismos del mercado aumentan, también el Estado tiende a
convertirse en una instancia evaluadora de resultados. A la regulacién de
la autoridad publica por normas, se suma hoy la regulacién del mercado,
en frecuentes relaciones de competencia intercentros; y la propia regula-
ci6n desempenada por las comunidades locales.

En fin, las regulaciones habituales se han transformado, com-
plicandose con niveles cruzados de accién y con mecanismos posbu-
rocraticos de regulacién. La regulacién publica habitual (a nivel cen-
tral, local, o intermedio) entra en conjuncién con las nuevas fuentes
(“cuasi-mercado” y regulacién interna de las escuelas). De este modo,
lo que sucede en una escuela esta fuertemente condicionado, ademas
de por las regulaciones nacionales, por los procesos de interdependen-
cia competitiva con otros centros escolares. Los efectos de esta compe-
ticion entre escuelas son el refuerzo de la segregaciéon académica, en
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particular acentuar la “guetizacién” de las escuelas, que ya se encuen-
tra en una situaciéon de segregacion, cuando sus mejores alumnos bus-
can otros establecimientos escolares mas atractivos.

Los modos diferentes de regulaciéon, normalmente, se combinan en
los contextos urbanos de escolarizacién (el proyecto europeo estudié los
casos de las ciudades de Budapest, Charleroi, Lille, Lisboa, Londres y re-
gién parisina). En este caso, se trata de estudiar el modo en el que éstos
evolucionan bajo la influencia de las politicas educativas nacionales, asi
como en relaciéon con las evoluciones sociales locales o globales. La mane-
ra en que afectan estos cambios al funcionamiento y las logicas de accién
de los centros situados en estos espacios contribuye, de forma indirecta,
a reconstruir los procesos locales de produccién y de reproduccién de las
desigualdades sociales con respecto a la escuela (Ball y Maroy, 2009).

Revisando lo que ha sucedido con los nuevos discursos sobre la
autonomia, observamos que, en lugar de haber primado una légica
propiamente pedagégica, se ha quedado en un nuevo modo de ges-
tién, que transfiere —responsabilizando- al centro escolar determina-
das competencias, respondiendo —en Gltimo extremo- a una tendencia
neoliberal, en un momento de crisis de los servicios publicos (Duru-
Bellat y Meuret, 2001). En lugar de haber sido un medio para poten-
ciar la apropiacién (cogestiéon) de la educacién por sus respectivas co-
munidades, en las mejores realizaciones, se ha quedado -mas bien— un
medio para que los centros pudieran ofrecer diferentes proyectos edu-
cativos a elegir por los potenciales clientes. De este modo, la hegemo-
nia que el discurso sobre la autonomia ha tenido en las pasadas déca-
das, esta cediendo su lugar al rendimiento de cuentas, evaluacién por
resultados o competencia intercentros (Ranson, 2003; Elmore, 2003).
Vaciados o agotados los efectos del discurso de la autonomia o de la
gestién basada en la escuela, son otros aires de eficacia, rendimiento o
calidad los que recorren las politicas educativas occidentales.

En su momento (Bolivar, 1995) propuse acudir, en un sentido
particular, al término foucaultiano de “practica discursiva” para com-
prender el tema. Habria, asi, determinadas reglas y condiciones mate-
riales que hacen posible elaborar el discurso sobre la autonomia por
politicas educativas con bases ideolégicas dispares. Mds que explicar,
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entonces, los discursos de la autonomia por relacién a objetos mate-
rializados, se trata de “definir estos objetos refiriéndolos al conjunto
de reglas que permiten formarlos como objetos de un discurso [...],
como practicas que forman sistematicamente los objetos de que ha-
blan” (Foucault, 1970:78-81). Tales practicas discursivas producen el
objeto acerca del que hablan, fijando un “régimen de verdad” que hace
funcionar un tipo de discurso, con unos procedimientos y sistemas de
poder que lo generan y sostienen, a la vez que induce y prorroga otros
efectos de poder. Cual nueva “jaula de hierro” weberiana se trata, pues,
de un nuevo dispositivo, al final de la modernidad, para la goberna-
ciéon de la educacion. Una practica discursiva se configura, asi, como
una retérica politica al crear expectativas que, luego, en la practica no
generan los cambios esperados; por un conjunto de estrategias y tacti-
cas que transitoriamente —al menos— contribuyen, de este modo, a dar
credibilidad a las reformas (Popkewitz, 1994).

Por lo demis, asi como los actores educativos hacen su propia re-
construccién practica de la autonomia, sus voces operan —a su modo—
la “deconstruccién” de los discursos sobre la autonomia y descentra-
lizacién (Morgado, 2000; Pereyra, 2002), en los espacios propios de
construccién, como son las aulas y los centros. En unas entrevistas, un
profesor la deconstruye de este modo: “la autonomia de los centros estd en
leyes, estd en papeles, pero en la realidad, ciertamente, no existe”. Por su parte,
nos dice un director:

“la normativa y la Administracion dejan muy poco margen de actuacion
al divector, le dan muchas cosas atadas desde arriba, desde los hora-
rios, los cupos de profesoves, el funcionamiento del centro, una serie de
cuestiones. La pequenia autonomia que actualmente le queda, no tiene
una valoracion sistemdtica. [...] Le viene todo marcado o dado, no tiene
ninguna autonomia; al carecer de autonomia en los centros, el poder que
tienen es bastante limitado”.

4. Tensiones y dilemas de la autonomia escolar

Una politica educativa fuertemente centralista de prescribir y
gestionar cambios, al tiempo que desprofesionaliza al personal docen-
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te, lleva poco lejos, al impedir la emergencia de procesos generado-
res de innovaciones. De ahi que las declaraciones de autonomia han
presentado un rostro positivo de tomar el establecimiento escolar como
la base de la mejora, posibilitar la toma de decisiones por los propios
agentes, aumentar la participacién de padres y profesores, al tiempo
que incardinarse en el medio y contexto cultural o —incluso— incremen-
tar la eficacia en la gestién de los centros publicos (Bolivar, 2005). Sin
embargo, en nuestra actual coyuntura social, la legitima aspiracién al
autogobierno de las instituciones escolares, mezclada con la tendencia
neoconservadora a retraer la acciéon publica para cederla a mecanismos
de mercado y competencia entre los centros escolares, puede dar lugar
a diferenciar institucionalmente la oferta publica de educaciéon (Smyth,
2001; Narodowski et al., 2002).

En el fondo, el asunto es cémo organizar el funcionamiento de
las instituciones escolares para provocar la mejora escolar, meta irre-
nunciable de cualquier sistema educativo. Nos encontramos con el di-
lema de actuar por regulacion y presion normativa (falta de autonomia) o
dando mayores grados de autonomia que, por un lado, puedan provo-
car el compromiso e implicacion interna y, por otro, el rendimiento de
cuentas. Si bien sabemos que una politica intensificadora puede inhibir
los esfuerzos de mejora del profesorado y del centro, perdiendo el po-
tencial de sinergia que debia tener; tampoco cabe confiar sin mas en
las iniciativas y procesos de todo el profesorado (Bolivar, 2008). Esto
altimo, si bien debe ser potenciado por las instancias centrales, no pue-
de ser presupuesto. La autonomia suele tener —en contrapartida— un
control por resultados (ya sea rendimiento de cuentas publico o por la
eleccién y preferencia de los clientes).

4.1 La autonomia escolar: entre el mercado y la mejora interna

El incremento de autonomia de las escuelas no es s6lo una me-
dida técnica de racionalizacién o modernizacién de la gestién escolar;
mas prioritariamente, es una medida politica, que se inscribe en un
campo mas amplio de una “nueva gestién publica” de la educacién.
Por eso, la autonomia de las organizaciones escolares tiene dos légicas
de accién distintas que la gufan:
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a) Orientacion neo-liberal: discursos y practicas que conducen a trans-

ferir a la escuela modos de gestion privados. Asi, en la dltima dé-

cada han proliferado numerosos modelos posburocraticos, que se
transfieren de la gestién privada a las politicas pablicas, a los que se
ha dado en llamar nueva gestion publica (“new public management”);

b) Orientacion pedagigica: aquellos otros que pretenden potenciar

la capacidad de las escuelas para desarrollarse y responder mejor

a las demandas de su entorno. A las motivaciones de incrementar

la eficacia se unen, desde otra logica, los motivos de reprofesio-

nalizacién del cuerpo docente asi como una democratizacién de
la toma de decisiones.

Algunas de las revisiones realizadas en los tltimos anos sobre lo
que ha dado de si la gestién basada en la escuela han puesto de mani-
fiesto (Leithwood y Menzies, 1998; Fullan y Watson, 2000) cémo, en al-
tos porcentajes, no se han encontrado impactos medianamente signifi-
cativos en el aprendizaje de los alumnos. En muchos casos ha quedado
como una forma de delegacién administrativa o curricular a la direccién
de la escuela. Usada como medio para implementar mas eficazmente
determinadas reformas tomadas a nivel central, no ha logrado incre-
mentar por si misma la calidad educativa, al no haber incidido en la pro-
pia cultura organizativa escolar. Si la adopcién de un sistema de decisio-
nes basado en la escuela puede ser una condicién necesaria para iniciar
un proceso de mejora, no es suficiente para ofrecer mas altos niveles de
aprendizaje para todos. A menos que la gestién auténoma se dirija a la
mejora de la ensefianza y de los niveles de aprendizaje de los alumnos,
unida a configurar el establecimiento escolar con una cultura de investi-
gacion y mejora de lo que se hace, la descentralizacién o autonomia de
las escuelas tendrd pocos efectos en la mejora (Hopkins, 2008).

Por otro, no basta una autonomia, como incremento de la ca-
pacidad de toma de decisiones a nivel de escuela, para implicar a los
agentes en la toma de decisiones, en el compromiso colectivo y en el
aprendizaje de la organizacién. Es una expectativa poco realista creer
que la descentralizacién provoque por si misma una mejora institucio-
nal de la accién educativa. Calhoun y Joyce (1998:1293) calculan que
“s6lo un diez por ciento de las escuelas han tenido capacidad para ge-
nerar iniciativas que hayan cambiado sustantivamente las dimensiones
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curricular, instructiva y tecnolégica de la escuela”. Transferir la mejora
a las iniciativas de la propia escuela no es, pues, una panacea. Conduce
poco lejos decretar una autonomia, sin poner los medios para que pue-
dan construir su autonomia.

4.2. Nuevo papel de la politica educativa para apoyar la autonomia

Por eso, potenciar la construccién de proyectos educativos insti-
tucionales no supone que la politica educativa no tenga un papel cla-
ve que jugar estimulando las dindmicas endégenas de cada escuela, ya
sea mediante proyectos-contrato de autonomia, ya —sobre todo— por su
apoyo decidido para que cada escuela construya su propia capacidad
de desarrollo y mejora. En consecuencia, practicamente, cabe enten-
derla como la creaciéon de dispositivos, competencias, apoyos y medios
que permitan que las instituciones escolares, en conjuncién con su en-
torno local, puedan construir su propio espacio de desarrollo, en fun-
cién de unos objetivos asumidos colegiadamente, y un proyecto —si es
posible- contratado con la administracién o comunidad. Sélo de este
modo, el desarrollo interno de las organizaciones escolares puede ser
un camino que permita reconstruir seriamente nuestros centros y edu-
caciéon. La autonomia también se aprende, sentencia Barroso (2004b).
Ademas de necesitar recursos humanos y materiales, comporta una
concepcién de la formacién e innovacién centrada en la escuela, una
determinada concepcién de los profesores como profesionales reflexi-
VOs, que comparten conocimientos en sus contextos naturales de traba-
jo, y exige ir redisefiando la escuela como comunidad de aprendizaje
para los alumnos, los profesores y la propia escuela como instituciéon.

Por otra parte, la “nueva cuestién social” actualmente es que nos
encontramos con una gran parte de la poblacién que, aun con diferen-
cias, esta integrada socialmente; y, por otro, un grupo de alrededor de
un tercio (dependiendo de lugares) con graves riesgos de exclusién y
vulnerabilidad social. Cuando los establecimientos escolares reciben ma-
yoritariamente a esta poblacién también tienen riesgo de convertirse
en escuelas “ghettos”. Asegurar una equidad minima de la ciudadania
en la educacién requiere la intervencién activa de politicas publicas que
puedan compensar la desigualdad de origen. Garantizar el derecho a la
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educacién a esta poblacién significa poner los medios para que no aban-
donen la escolaridad obligatoria sin haber adquirido aquellas compe-
tencias basicas que le permitan integrarse en la vida social y laboral.

A su vez es dificil imaginar cémo el sistema educativo puede garan-
tizar el derecho de aprender para todos o, 1o que es lo mismo, una “educaciéon
democratica”, si no se fijan unas metas o estandares (por ejemplo, niveles
de dominio de “competencias basicas”) a alcanzar y no hay arbitrados dis-
positivos para garantizar que los centros den cuentas de la educacién ofre-
cida. Otro asunto es como hacerlo, para que no quede en una estrategia
de amenazar a las escuelas fracasadas ni caer en una estandarizacién para
la eleccién de los clientes, sino en formas que potencien la mejora con los
recursos oportunos. Por eso, un factor critico del éxito es la adecuada com-
binacién de serias exigencias externas con dispositivos que desarrollan la
capacidad interna (Bolivar, 2008; Hopkins, 2008).

Las tensiones y dilemas que atraviesan la autonomia de las es-
cuelas son grandes: posible incremento de desigualdad entre escuelas,
pérdida de homogeneidad del sistema, transferencia de regulacién al
mercado, etc. Desde una mirada en exceso moderna, advertia Gémez
Llorente (2006), hay un riesgo de privatizacién encubierta, pues “tras
el principio de autonomia pueden esconderse efectos corrosivos para la escuela
publica que, de forma inadvertida, se somete a intereses y modelos de conduccion
privados. Esta treta se produce en tres direcciones simultdaneas y complementa-
rias entre si: la privatizacion del curriculo, la mercantilizacion del sistema esco-
lar y la gestion gerencial” (p. 92). No obstante, del otro lado, las politicas
educativas fuertemente centralizadas se han agotado politicamente en
gran parte de los paises, sobre todo como propuestas de cambio y me-
jora de la educacién. En este contexto, nos vemos situados, entre favo-
recer y potenciar la autonomia de los centros, y velar por los potencia-
les peligros que amenazan su puesta en practica.

Beck y Lau (2005) senalaban que la 16gica de accién dominante en
la primera modernidad era el principio dualista de “uno o lo otro” (eli-
giendo una de las alternativas, cuyos limites estan delimitados), sin em-
bargo, en la segunda modernidad, es reemplazado por el principio de
“unoy otro” (por ejemplo, descentralizacién y centralizaciéon). Quizas sea
adecuado pensar que las alternativas mantenidas hasta hace poco (cen-
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tralismo versus autonomia, presién vs. compromiso, calidad vs. equidad,
etc.) se han disuelto; pensando actualmente que la verdad no esta en
uno de los extremos, sino que —como ya aconsejaba Aristételes— “la vir-
tud estd en medio” y, especialmente, en que haya una coherencia y equi-
librio entre los distintos elementos del sistema, de modo que el cambio
sea sostenible. Por eso, uno de los mejores expertos en cambio educati-
vo, de modo parecido, senala la conclusién paraddjica de que:

“(...) las unidades centrales y locales se necesitan mutuamente. No se puede
avanzar st dominan unas w otras. Lo que se necesita es una nueva relacion
bilateral de presion, apoyo y negociacion continua, es decis; una influencia
simultdnea de arriba abajo y de abajo arriba” (Fullan, 2002:52).

5. El desarrollo de la autonomia de las escuelas

En buena parte de paises de Iberoamérica se parte, como heren-
cia afrancesada, de una larga tradicion centralista, donde no han existido
propiamente “centros educativos”, sino establecimientos de ensefianza
que “distribuyen” programas o curriculos determinados en instancias
administrativas o territoriales superiores. Dentro de esta pesada tradi-
cién, que ha creado una “cultura” escolar en la propia Administracién
y centros escolares, se ha ido generando una colonizacion juridica, por
regulaciones normativas, de la mayor parte de dmbitos de la vida esco-
lar, dando como resultado una acciéon docente rutinizada, con los con-
siguientes procesos de desprofesionalizacién. Una tendencia homoge-
neizadora, tan fuerte, no favorece el desarrollo de proyectos propios.

En este contexto, las sucesivas declaraciones de autonomia escolar,
en conjunto, con una mirada retrospectiva, ha quedado mas como una
autonomia decretada que construida, con una funcién de “legitimacién
compensatoria” que dice Weiler, cuando no meramente retérica. La au-
tonomia de los establecimientos escolares, sin embargo, tiene muy diver-
sas dimensiones (Levacic, 1995; McGinn y Welsh, 1999; Cribb y Gerwitz,
2008): organizacién del centro, gestion del personal, gestion de recur-
sos, relaciones externas del centro, planificacién, estructura y curriculo.
Me voy a limitar a la autonomia para planificar y desarrollar el curricu-
lum, refiriéndome a las restantes sélo en cuanto afecten a ésta.
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5.1. La descentralizacion a los gobiernos regionales no significa, por si
misma, mayor autonomia de los establecimientos escolares

La descentralizacién es la transferencia de competencias de un po-
der central a la periferia para poder tomar decisiones en determinados
ambitos, al tiempo que se adquiere responsabilidad para desarrollar los
cometidos y tareas asignadas. En su estudio, Hanson (1997) distingue las
siguientes formas basicas de descentralizacion: desconcentracion (transfe-
rencia de tareas y cometidos, pero no de autoridad), delegacion (transfe-
rencia de autoridad y cometidos, pero puede ser retirada a discrecién
del que delega), devolucion o traspaso (transferencia permanente de auto-
ridad a una unidad, que puede actuar de modo independiente o libre),
desregulacion (falta de decisiones a nivel central, lo que lleva a su asuncién
por las organizaciones), y privatizacion (transferencia de responsabilidad
y recursos del sector publico a instituciones del sector privado).

La autonomia supone, entonces, la capacidad con que cuenta una
escuela para tomar decisiones por si misma. Sin embargo, cuando la des-
centralizacién educativa se produce sélo a nivel de transferencia de compe-
tencias desde el Estado a los gobiernos regionales, puede dar lugar, como
de hecho ha sucedido, a una dinamica atin mayor de regulacién normati-
va que viene a impedir la autonomia de las escuelas. Determinados mar-
cos curriculares “abiertos y flexibles” a nivel central, pueden acabar en los
gobiernos regionales o administraciones autonémicas con una fuerte re-
gulacién en el diseno y en el control de materiales y libros de texto.

En esta regulaciéon de la educacion, un poder central toma las
decisiones o, en otros casos, delega en las escuelas determinadas com-
petencias, correspondiendo a éstas la responsabilidad en su implemen-
tacion. Ello suele dar lugar, por parte de las escuelas, a una cierta re-
sistencia a asumir las nuevas tareas y, por parte del poder central, a
dirigir el proceso con medidas de ambos tipos, con los consiguientes
dilemas y paradojas, cuando no a tomar medidas centralizadoras (eva-
luacién por estandares o competencias del curriculum o los centros).
Como bien comenta Antonio Portela (2003:82):

“ello no mecesariamente entrania un cambio suficientemente relevante en la
distribucion del poder entre el centro y la periferia, porque decisiones centrales
siguen estando centralizadas en niveles centrales y lo que bdsicamente se hace
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es trasladar conflictos y problemas desde los mismos hacia niveles periféricos,
con la consiguiente contribucion que estas circunstancias pueden prestar a la
legitimacion y consolidacion de la autoridad de los primeros”.

5.2 Autonomia en el diseiio y desarrollo del curriculum

Recuperar el espacio del protagonismo de los establecimientos
en la toma de decisiones y, especialmente, en el desarrollo del curri-
culum supone romper con una larga cultura de dependencia adminis-
trativa. Por un lado, se debe dar respuesta a establecer un curriculum
comun en un contexto de descentralizacién educativa mediante la dis-
tinciéon de un curriculum de ensefianzas comunes (o minimas) a com-
pletar por cada regién o gobierno auténomo. De los llamados tres ni-
veles de concrecién del curriculum (Administracién educativa, escuela
y aula), la autonomia escolar se juega en el segundo. En la mayoria
de paises, como en Espana, la referida pesada tradiciéon gerencialista,
inscrustrada en la cultura organizativa de la Administracién, lo ha im-
pedido en la practica. Por un lado, un exceso de normativismo vino a
encorsetar, cuando no a juridificar, la vida de las escuelas, la acciéon de
los equipos directivos y el propio trabajo del profesorado.

Por su parte, en cuanto al desarrollo de Proyectos Educativos
Institucionales, se dieron normativas y fue percibido por los agen-
tes educativos, como que la tarea de planificar era un mero procedi-
miento, con reglas determinadas y formatos estipulados, que abocé a
la escritura de un documento de cardcter mas o menos burocratico.
No se percibié que, en lugar de hacer —a requerimiento administra-
tivo— un Proyecto de Escuela como mero documento, se trataba de
hacer de la escuela un proyecto de accion educativa, es decir, un proyecto
conjunto de educaciéon. De ese modo, se dio a entender que “tener un
proyecto” es haber cumplimentado el procedimiento (plan de accién,
documento, programas, etc.) y no tanto los procesos de trabajo en
marcha. En fin, si de asegurar su cumplimiento se trataba, la norma-
tiva dictada con una finalidad burocratico/gerencial regulé tanto los
formatos y tiempos, pero impidié que llegaran a estar inmersos en el
propio proceso de desarrollo de la escuela. La “l6gica del proyecto”
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se opone, justamente, a la “lédgica del mandato”, como ha analizado
Perrenoud (2001).

Hemos descrito en otro lugar (Bolivar y Rodriguez Diéguez,
2002:95-99) en qué grado no basta declarar que el modelo curricular
es “abierto y flexible”, como entonces se repetia hasta convertirse en
un lema retérico, cuando la autonomia no se juega sélo en el diseno,
sino en el modo de gestionar el desarrollo curricular, lo que exigia ha-
cer cambios estructurales (organizativos y laborales) que dieran lugar a
un nuevo ejercicio de la profesionalidad docente. No realizados éstos,
se fue exigiendo la misma estructura curricular (por ejemplo, en libros
de texto), lo que motivo, junto a otros factores de miedo ante la posi-
ble pérdida de control, que cada vez se fuera cerrando, si es que no lo
estaba en su disefio. Si “abierto” se interpreta como que los profesores
pueden auténoma e individualmente adaptar el curriculum oficial a su
contexto y aula, esa libertad no es decretable sino intrinseca a la profe-
sién docente; si se interpreta como un nuevo modo de trabajar (equi-
pos docentes) y ambitos sobre los que decidir, seria necesario articular
nuevos espacios temporales/laborales y campos de decision, al tiempo
que dindmicas de apoyo coherentes.

Pues no se trata sélo de transferir parte del poder y autoridad a las
escuelas cuanto de capacitarlos para tomar por si mismos las decisiones
oportunas. Desde la politica educativa se pueden “implantar” curriculos,
pero no llegardn a formar parte viva de los establecimientos y a promo-
ver una mejora, si no sitan al profesorado en un papel de agente de de-
sarrollo curricular y provocan un desarrollo organizativo interno de las
organizaciones escolares. A pesar de estos graves condicionantes externos
del papel de las escuelas en el desarrollo curricular, cabe, como hicieron
algunas escuelas, sin renunciar a las competencias reconocidas en el ejer-
cicio de su autonomia, sacar todo el potencial de desarrollo curricular por
parte de equipos cohesionados, comprometidos con la mejora escolar.

5.3 Gestion de personal

Uno de los ambitos donde menor grado de autonomia suelen con-
tar los establecimientos de ensefianza es en la gestién del personal, lo
que impide gravemente desarrollar proyectos propios. Sin perjuicio de
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que el reclutamiento del personal docente, administrativo y auxiliar co-
rresponda, cuando son funcionarios, a la Administracién educativa, es
evidente que los centros (equipos directivos, Consejos escolares) han de
tener mayor capacidad en la gestion, coordinacién, organizaciéon y dis-
tribucién del personal docente. Es un tema delicado, donde se mezclan
derechos de los funcionarios con necesidades de los centros, pero una
mayor autonomia en este ambito:

“(...) supondria una mayor intervencion de los equipos directivos en la
regulacion del acceso de los profesores a los centros y una mayor capaci-
dad para decidir sobre la contratacion de diferentes tipos de profesiona-
les” (Marchesi, 2003:6).

La autonomia decretada, sin medios para implementarla, no trans-
forma las practicas. Pero la salida no puede ser mantener la uniformidad
forzada, poco estimulante para la mejora. Y si el problema es laboral
o de recursos, no académico, se puede promover la oferta de proyec-
tos educativos diferenciados en los publicos, debidamente justificados y
evaluados, a financiar con los recursos humanos y materiales necesarios
por la Administracién. De este modo, se posibilita e induce a que los
centros presenten un “contrato programa”, como un plan de desarrollo
o proyecto de centro, cuyos recursos suplementarios son apoyados por
la Administracién. El control de esa autonomia vendria de la mano de
acuerdos entre las escuelas y las comunidades y la necesaria evaluaciéon
del nivel de cumplimiento de los objetivos que se marquen.

Finalmente, no cabe propugnar una autonomia de las escuelas sin
equipos directivos que lideren la dindmica del establecimiento. De he-
cho, no suele haber un proyecto de dinamizacién o de mejora en una
escuela que no tenga un equipo directivo detras, aunque no sea el prota-
gonista directo. Una direccién centrada en el aprendizaje (learning-cen-
tred leadership) se relaciona con todo aquel conjunto de actividades (como
supervision) que tienen que ver con la mejora de los procesos de ense-
nanzay aprendizaje que llevan a cabo profesores y alumnos. Esto implica
ir més alld de la gestiéon de las realidades presentes para redisefarlas en
funcién de dichas metas. En esa medida, el liderazgo pedagdgico aboca
a una labor “transformadora”, pues no se limita a trabajar en las condi-
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ciones existentes y con las metas dadas, sino en irlas alterando para que
mejoren la educacion y las practicas docentes en el aula (Leithwood, Day
et al., 2006; Bolivar y Moreno, 2006).

6. Posibilidades de construccion de la autonomia: escenarios y
caminos futuros

La cuestién de la autonomia, en ultimo extremo, conduce a si
es posible organizar la educacién con otra légica no-burocratica, que
capacite a los establecimientos escolares para su propio aprendizaje
y desarrollo institucional. La légica de tomar las escuelas como ins-
trumentos al servicio de las politicas educativas sélo conduce, por su
resistencia a la implementacién fiel, a nuevas normativas. No obstan-
te, romper con la légica moderna del servicio publico uniformado
y homogéneo, conduce a caminos inciertos, si no se precisan coor-
denadas y se delimitan los senderos por los que haya de transcurrir,
que eviten la atomizacién o fragmentacién, garantizando una cohe-
si6n interna y una equidad en el servicio publico (Gémez Llorente,
2006). Si unos determinados niveles de autonomia son imprescindi-
bles para una buena gestién en el desarrollo del curriculum, también
se requiere una accién comun de las politicas pablicas. De ahi las ten-
siones, fragilidad intrinseca y el relativo bloqueo de las practicas de
autonomia.

Si las politicas lineales de imposicién centralizada estan ya defi-
nitivamente desacreditadas por la practica e investigacién educativas,
esto no significa que la politica educativa no tenga un alto papel que
jugar. En un contexto de retraimiento del papel de la Administracién
educativa para, en funcién de descentralizacién y autonomia (unido a
la ideologia neoliberal en auge), cederlo a los clientes o a los propios
centros, no es menos politica lo que se precisa, sino mds y mejor politica.
Aprendiendo del conocimiento acumulado en los fracasos, es preciso
reinventar la politica centralista en una “nueva” politica, como dice en
un clarificador planteamiento Darling-Hammond (2001), informada
por el conocimiento de cémo las escuelas mejoran 'y, a la vez, capaz de
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movilizar las energias de los centros y coordinar los distintos compo-
nentes del sistema. Como reclama la misma autora, hace falta un:

“nuevo paradigma de enfocar la politica educativa. Supondria cambiar
los afanes de los politicos y administradores, obsesionados en disenar con-
troles, por otros que se centren en desarrollar las capacidades de las es-
cuelas y los profesores para que sean responsables del aprendizaje y tomen
en cuenta las necesidades de los estudiantes y las preocupaciones de la
comunidad” (p. 44).

Siendo legitimo —e incluso deseable— que las escuelas demanden
capacidad para configurar su propio desarrollo institucional, decretar
una autonomia para todos los actores sociales, en la medida en que
parten de una situacién desigual, puede —de hecho- dar lugar a una
redistribucién social regresiva (Munin, 1999), cuando de lo que se de-
bia tratar es de compensar progresivamente a los mas desfavorecidos.
La autonomia no es un fin en si mismo, sino un medio a disposicién de
los centros para su propio desarrollo y capacitacién, en orden a prestar
un mejor servicio publico de educacién.

6.7 La autonomia en un cuasi-mercado educativo creciente

Una regulacién, impuesta normativamente, es cada vez mas di-
ficil y presenta numerosas fracturas. Estan aflorando nuevas formas
de regulaciéon (Maroy, 2009; Barroso, 2006), ya sea por cambios en los
modos de gestionar la politica educativa (por ejemplo, control de re-
sultados por rendimiento de cuentas, de acuerdo con unos estindares)
como por su desregulaciéon para cederlo a reglas de mercado. El peli-
gro latente a la hora de reclamar y conceder mayores cotas de autono-
mia es que, una vez que la regulacién institucional por normativas sea
cada vez menor, dicho control pase a los clientes, en una regulacién
por el mercado. En esta situacién, mas que una regulacion por resultados
que, a partir del caso inglés, trata de extenderse por los paises euro-
peos, cabe apostar por una regulacion por procesos, mas habitual en los
sistemas educativos centralizados.

De acuerdo con Whitty, Power y Halpin (1999:15), las caracterfs-
ticas distintivas de un cuasimercado en relacién con un servicio publico
son “la separaciéon entre comprador y proveedor y un elemento de elec-
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cién del usuario entre distintos proveedores”. Como tales, el Estado fi-
nancia, reglamenta y regula el sistema, el sector privado —por su par-
te— provee y oferta el servicio en competencia con los centros publicos.
En esa medida, como sucede en Espana con los “centros concertados”,
suelen comportar una combinacién especifica de financiacién publica y
elecciéon por parte de las familias, ejerciendo ambos un control (directo
o indirecto) sobre los centros (Olmedo y Andrada, 2008). Se presenta,
pues, una complementariedad entre regulacién publica y mecanismos
de mercado. Si ello contribuye a incrementar la eficacia o a marginalizar
determinados centros publicos, es una cuestién a discutir.

Un grave problema que afecta a la autonomia de los centros, por
mas que se quiera ser ciego a lo que acontece, es que las familias han
empezado a comportarse como “consumidores” de la escuela, en una
especie de mercado educativo (Pérez Diaz et al., 2001; Narodowski et
al., 2002). Las nuevas clases medias piden y buscan centros que pue-
dan proporcionar un “capital escolar” diferencial para sus hijos, que
les permitan competir mejor en la carrera escolar y social. Numerosas
investigaciones en distintos paises, que serfa largo enumerar, constatan
c6mo las familias estan adoptando estrategias de consumidores de los
servicios educativos. Asi, a titulo de ejemplo, Marie Duru-Bellat (2004)
ha presentado un amplio panorama y Stephen Ball (2003) ha descrito
los mecanismos, en el contexto inglés, que las clases medias emplean
para conseguir ventajas en educacién. La educacién ha empezado a
ser, para las familias, independientemente de su orientacién ideolégi-
ca, un bien en el que vale la pena invertir, aun cuando se exija tener
derecho a que en los niveles obligatorios sea financiada por el Estado.

Sin embargo, la eleccién no debiera consistir tanto en la capa-
cidad del potencial consumidor de escoger entre varios productos
(cliente), cuanto en la capacidad para participar y contribuir a cons-
truir colegiadamente el disefio del centro y tipo de educacién deseado
(ciudadano) para sus hijos. Pero en el contexto actual, como se mani-
fiesta de modo creciente con multiples signos, resulta una tarea ardua
oponer una ética civica de participacién solidaria a una moral de con-
sumidor que va unida a la libre eleccién de centro. En los nuevos dis-
positivos moduladores de la subjetividad, el individuo se realiza por la
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eleccién del tipo de centro, no creyendo tanto en que éstos ofrezcan
modos de socializacién diferenciales, cuanto un tipo de “calidad” de-
seado. Los derechos de los clientes se convierten en prioritarios al in-
terés general o, mejor, se cree (ideolégicamente) que el mercado y la
libre competencia asegura —cual nueva “mano invisible”- la identidad
entre el interés general y los intereses particulares. Lo que hasta ahora
habia sido el control democritico de la educacién por la participacién
de los agentes se traslada a la eleccion de clientes, cuando ésta es de-
pendiente de la posicién socioeconémica, vinculada al lugar de resi-
dencia y capital cultural de partida.

Depende del modo de regulacién de las estructuras organizativas
del sistema escolar para que promuevan preferentemente la eficacia o
la equidad. En cualquier caso, el Estado y la Administracién educati-
va tienen que jugar un papel regulador para evitar que la autonomia
pueda dar lugar a una “segmentacién o pulverizacién del sistema edu-
cativo, cuestionando la coherencia nacional de sus principios, la equi-
dad del servicio publico o la democratizacién de su funcionamiento”
(Barroso, 1997:30). Precisamente porque los valores de solidaridad y
equidad no pueden dejarse al arbitrio de los particulares, se debe se-
guir defendiendo la intervencién de la Administraciéon educativa que,
en su primaria responsabilidad, debe preservar la equidad del servicio,
en lugar de transferirla al libre juego de la oferta de los centros y de-
mandas de los clientes.

6.2 Eficacia y calidad

El asunto es, pues, como conjuntar la libertad (que se rige por una
légica de eficacia) y equidad (principio de justicia) y de qué forma podrian
jugar un papel en la dinamizacién de la escuela publica y, con ello, en la
educacién de la ciudadania (Munin, 1999). La cuestién grave es si la mera
eficiencia debe ser, moral y politicamente, el primer criterio a aplicar al
sistema educativo, como en cualquier otro servicio publico; o deben pri-
mar otros valores intrinsecos a la propia institucién. Preservar el papel re-
distributivo del Estado exige, de acuerdo con la teoria de la justicia liberal
(Rawls), una intervencién activa “para los miembros menos aventajados
de la sociedad”, ofreciendo un servicio publico de educacién en condicio-
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nes de igualdad para toda la ciudadania, adoptando medidas compensa-
doras para los desventajados, en lugar de la 16gica mercantilista.

La educacién es un bien basico que debe distribuirse con la
maxima equidad posible. Victoria Camps (1996:96), en su libro sobre
el malestar de la vida publica, se pregunta: “st un liberalismo progresista
quiere defender de verdad la educacion para todos, no deberia dejar de pen-
sar cudl es el procedimiento mds adecuado para que tal principio se cumpla.
La idea de una educacion publica es revisable en sus métodos y en sus medios.
No tiene por qué llevarse a cabo siempre de la misma manera, sea cual sea
el contexto, los problemas y las circunstancias”. Pero, si es preciso promo-
ver el dinamismo y la eficiencia que requiere todo servicio publico, lo
que supone también un uso eficaz de los recursos disponibles, ello no
puede implicar transferir sin mas mecanismos de gestién privados.
Sin duda, romper la dicotomia entre dinamismo y eficiencia versus
rigidez e ineficacia del sector publico, puede ser superado adoptan-
do estrategias que contribuyan a dinamizarlo y a responder del servi-
cio prestado. Y en este sentido, es evidente, como senalaba Tedesco
(1995:155):

“la autonomia de los establecimientos constituye una via prometedora
para acercarnos a estos objetivos, a condicion de definir los mecanismos
de articulacion que eviten la atomizacion y garanticen una efectiva co-
hesion interna”.

Si es preciso conjugar la libertad y equidad, también lo es dina-
mizar las instituciones educativas para conseguir la calidad demandada.
Este el problema y los caminos son variados. Aquf nos hemos cifrado a
analizar, con pros y contras, el papel que en dicho territorio le cabe jugar
a la autonomia de los centros. Por un lado, la autonomia y descentraliza-
ci6n, como incremento de la capacidad de toma de decisiones a nivel de
establecimiento institucional, parece ser una condicién estructural ne-
cesaria, aunque no suficiente, para implicar a los agentes en la toma de
decisiones, en el compromiso colectivo y en el aprendizaje de la organi-
zacion. Por otro, cuando la escuela publica deja de ser una cuestion ideo-
légica o de fines (un modo propio de socializacién de la ciudadania por
encima de las pautas culturales particulares), el asunto se torna en una
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racionalidad administrativa o de los medios: qué modos (imitados de los
privados) pueden hacerla funcionar mejor o mas rentable.

Al respecto, impeler a que las escuelas ofrezcan diferentes proyec-
tos educativos (para que el producto sea diversificado), que reflejen una
identidad y personalidad propias, se inscribe ademas de una estrategia
para contribuir a dinamizarlos, en la 16gica romper con la uniformidad pre-
dominante en los sistemas estatales publicos de educacién, posibilitando
la eleccién entre una pluralidad de centros, generando —de esta mane-
ra—una calidad en funcién de su supervivencia en el mercado. La auto-
nomia, pues, esta siendo utilizada como un nuevo gerencialismo en educa-
ci6n, argumentando que hay que diferenciar la oferta publica (y privada)
de los centros, para lo que cada centro deba tener su propio proyecto
educativo, hacerlo publico, y promover la mejora por competencia, am-
pliando las posibilidades de eleccién de los padres. La evaluaciéon exter-
na de los centros y publicacién de resultados posibilitara la mejora de la
educacién por competencia para conseguir clientes.

6.3. Autonomia y Rendimiento de cuentas

El incremento de autonomia, en los actuales modos de regula-
cién, se encuentra vinculado a determinados dispositivos de re-centra-
lizacién, principalmente por el control de resultados en la evaluacién
de centros y la responsabilizacién por los resultados (Elmore, 2003).
Las escuelas tienen autonomia para desarrollar el curriculum, pero —
mediante el rendimiento de cuentas (accountability)— deberan preocu-
parse por conseguir los estindares o competencias establecidas. Dentro
de la presién por la mejora, entendida como incremento de los niveles
de aprendizaje de los alumnos, el movimiento de reforma basado en es-
tandavres (standards-based Reform) esta alcanzando el caracter de una nue-
va “ortodoxia” del cambio educativo. Paradéjicamente son los sistemas
mas descentralizados los que estan desarrollando un sentido de Estado
evaluador mas fuerte, como muestra ejemplarmente el caso inglés a
partir de 1988. De este modo, ademas de informar a los padres (publi-
cacién de tablas comparativas de los centros), en un contexto descen-
tralizado, el Estado puede ejercer una influencia sobre el control de los
contenidos y niveles de consecuciéon de los centros educativos.
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La contrapartida de la autonomia es que la Administracién edu-
cativa ejerce un control remoto o a posterior: de los contenidos y niveles
de consecucion de los centros educativos basado en los resultados. Por
eso, a medida que el sistema se descentraliza cobra mas fuerza, a modo
de recentralizacién y mecanismo de control, la presién externa (des-
centralizacién y responsabilizacién de las escuelas, evaluaciones exter-
nas, elaboraciéon de “ranking” y competencia para conseguir alumnos,
etc.). Al situar, tanto por politicas educativas conservadoras como pro-
gresistas, el foco en la mejora de la calidad de la ensenanza, dentro de la
presion por los resultados y por la consecuciéon de determinados nive-
les fijados en estandares deseables, los mecanismos evaluadores de rendi-
miento de cuentas se incrementan.

La creciente cultura o éthos gerencialista en el sector publico estd
conduciendo a la creacién de mecanismos de control, por un lado, o de
autoresponsabilizacién por otro, importando mecanismos de gestion
privada que ponen el énfasis en los resultados o productos del sistema
educativo, al servicio de las demandas de los clientes. Se redefine la
nocién de “calidad” para incorporar en la evaluacién la percepcién de
satisfaccion de los clientes (orientacion al mercado). En esto ha consis-
tido lo que se ha llamado a partir de la politica de Blair, la nueva gestion
publica (Hood, 1995).

Sin embargo, los supuestos del rendimiento de cuentas son, por
desgracia, demasiado simples (Bolivar, 2006), cauando no ingenuos: como
consecuencia de los resultados (y publicidad) de las evaluaciones, los dife-
rentes actores concernidos (por las sanciones o incentivos consiguientes)
necesariamente se esforzardn por mejorar. Pero hay pocas evidencias de
que el rendimiento de cuentas de centros y profesores provoque, por si
mismo, una mejora de los resultados educativos. La publicaciéon regular
de informes del rendimiento de centros, no es un mecanismo que genere
la mejora. Aquellos centros que se encuentran fracasados dificilmente van
a encontrar un incentivo en ver reflejada su situacién en los tltimos luga-
res y, en los restantes, si no hay creados procesos de andlisis y revision, es-
casa incidencia van a tener las evaluaciones externas para su mejora.

Pero, por otro lado, desarrollar y evaluar el curriculum de modo au-
ténomo, al depender de cada contexto social, puede conllevar problemas
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de justicia/equidad (por ejemplo, incremento de diferencias) entre los cen-
tros o servir a intereses parroquiales no defendibles con unas minimas pre-
tensiones de generalizabilidad. De ahi, la necesidad de evaluaciones externas
tanto para asegurar la igualdad (misma calidad educativa) de los ciudada-
nos en la educacion, acentuada cuando los centros gocen de un grado de
descentralizacién y autonomia, como para aportar los recursos y apoyos
necesarios a aquellos centros que no estén ofreciendo un entorno educa-
tivo parecido a otros (publicos o privados concertados) o para compensar
en la medida de lo posible las desigualdades o deficiencias sociales.

Si bien las politicas de presién mediante estandares han mostrado
sus limites, dando lugar a un reconocimiento creciente de que son los pro-
pios establecimientos los que han de liderar los procesos de innovacion,
esto no puede significar una vuelta ingenua —mantiene Hopkins (2008)-a
los felices setenta, en la politica de que florezcan mil flores, al margen de
los resultados que tengan en la mejora de la educaciéon de los alumnos.
Como senalaba Fullan (2002:36), en la leccion sexta: “ni la centralizacién
ni la descentralizaciéon funcionan”, se necesitan conjuntamente iniciativas
locales y centrales, son necesarias estrategias de arriba abajo y de abajo
arriba. La construccién de capacidad local tiene que ir unida reciproca-
mente al rendimiento de cuentas, como parte una politica educativa co-
herente. Mas que abogar por suprimir los sistemas de rendimiento de
cuentas, como dice Sahlberg (en prensa), es preciso reclamar un rendimien-
to de cuentas “inteligente” que, ademas de medidas cuantitativas junto a las
cualitativas, conjugue el rendimiento de cuentas mutuo, la responsabili-
dad profesional y la confianza. Esto se puede lograr combinando el rendi-
miento de cuentas interno o autoevaluacién con los necesarios rendimien-
tos de cuentas externos, es decir, la responsabilidad con la accountability.
Los actuales formatos de medicién de resultados, centrados en algunos
contenidos o competencias, son insuficientes en la sociedad del conoci-
miento. Por eso, comenta Sahlberg (en prensa):

“las politicas educativas deben promover formas de rendimiento de cuen-
tas interno mds inteligentes que encajen con las necesidades de rendi-
mientos exigidos externamente”.

skoksk
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El escenario organizativo de la educacién, diseiado por la mo-
dernidad ilustrada (red de “establecimientos” de ensefianza que, de
modo uniforme, contribuyen a la identidad ciudadana), ya no es/sera
el mismo. Debilitado el consenso alrededor de la misién de la escuela
como configuracién de la identidad ciudadana, y vista la incapacidad
del sistema para asegurar un funcionamiento uniforme, existe el pe-
ligro de que se pase a un escenario fragmentado, donde cada escuela
es un agregado de unidades diferenciadas, y —en tal caso— al servicio
de las preferencias de los usuarios/clientes. Los lemas recientes del ma-
nagement educativo apuntan a un rediseno posburocratico de los cen-
tros educativos, que los abocan a un escenario fragmentado. De este
modo, el discurso pretendidamente progresista del establecimiento
escolar como unidad basica del cambio, con una cultura organizativa
propia, puede —entonces— aliarse (o quedar atrapado) con un conjun-
to de ideologias posmodernas, en un momento de crisis del Estado de
bienestar para seguir prestando los mismos servicios publicos.

Situados, pues, entre una légica de accién burocratica y una légica
profesional, una gestion por proyectos podria reforzar el papel de la insti-
tuciéon escolar como unidad estratégica de la mejora. El problema, como
ya ha aparecido, es que la fuerte tradicién centralista ha creado una cul-
tura de dependencia administrativa donde la escuela es un proyecto a
construir, mas que una realidad dada. Esto conduce a una paradoja. Por
esta tradicién acumulada, nuestras instituciones escolares estan fuerte-
mente uniformadas, por lo que otorgarles protagonismo en el pilotaje
de la mejora supone oponerse a dicha tradicién burocrética y uniforma-
dora. Por otra, en el grave estado de desvertebraciéon a que han llegado
ultimamente, delegar los esfuerzos de mejora a las propias escuelas, por
un lado, no conduce muy lejos, al imponerse la fuerza de la inercia de
un sistema burocratico y formalista. Finalmente, como ya ha aparecido
antes, podria significar ceder el asunto a una légica de regulacién mer-
cantil, en un modo de gestién contaminado por lo privado.

Si el Estado ha de seguir conservando su papel regulador de la
educacién para preservar —entre otros principios— la igualdad y equi-
dad del servicio publico de educacion, esto no puede suponer la vuel-
ta —ya imposible- a una administracién burocratica o jerarquica, que
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impide la participacién de los ciudadanos en la gestién de los servicios
publicos. Pero tampoco conduce lejos, en una “nueva gestiéon puabli-
ca”, ceder su regulacién a las familias en un cuasi mercado educativo.
Situada, pues, la autonomia de los centros educativos en la encrucijada
de un Estado centralizador que la impide y su transferencia a la socie-
dad civil que la acerca a elecciones privadas, su futuro se juega en la
emergencia de un nuevo espacio publico comunitario, en el interior de
cada escuela y de éstas con la comunidad.

Un creciente cuerpo de investigaciéon sobre el cambio educativo
en las escuelas requiere el desarrollo de fuertes comunidades profesio-
nales de aprendizajes (Stoll y Louis, 2007; Lieberman y Miller, 2008).
Dos formas actuales, y complementarias, de la construccién de capaci-
dad y de la capacitacién de la escuela son por medio de la colaboraciéon
interna (Professional Learning Community), y la colaboracién entre centros
escolares (Partnership y Networking). El aprendizaje profesional se sitia
en el centro de las relaciones entre redes, entre centros y el aprendizaje
profesional comunitario. Ademads, en las actuales condiciones, las escue-
las solas no pueden, si no hay una relacién fuerte y apoyo mutuo de la
comunidad. Es preciso crear capital social al servicio de la mejora de la
educacion y las vidas de los estudiantes. Sera un modo de ir configuran-
do lo que Antonio Névoa llama el “espacio puablico educativo”, que no se
podra hacer sin establecer nuevos pactos educativos (Tedesco, 1995):

“La defensa de un espacio publico de educacion solo tiene sentido si éste
es ‘deliberativo’, segin la acepcion que Jiirgen Habermas le ha dado a
este concepto. No basta con atribuir responsabilidades a diversas enti-
dades. Es necesario que éstas tengan voz y capacidad de decision sobre
los asuntos educativos. La puesta en prdctica de esta idea obligard a
encontrar formas de organizacion de los ciudadanos para el ejercicio de
estas tareas, sobre todo a través de los érganos locales de gobierno. Desde
esta perspectiva, la propuesta adquiere todo su sentido, abriéndose a la
posibilidad de un nuevo contrato educativo con responsabilidad compar-
tida entre el conjunto de actoves y de instancias sociales, no solamente en
manos de educadores profesionales” (N6voa, 2009:197).
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Resumen

La autonomia escolar, dentro de unas nue-
vas logicas de accién de la administracion
educativa, se ha convertido en un nuevo
modo de regulacion enla gestion de las escue-
las: autonomia en el proceso de desarrollo
y, en contrapartida, control en los resulta-
dos. Cuando la planificacién moderna del
cambio ha perdido su credibilidad, se con-
fia en la movilizacién de la capacidad in-
terna de cambio para regenerar la mejora
escolar. Las escuelas estdn siendo forzadas
a incrementar su capacidad de mejora ha-
ciéndolas progresivamente responsables
de su propio desarrollo (y supervivencia)
en el futuro. En particular, el articulo se
concentra en las tensiones y dilemas entre
grandes proclamas para favorecer la au-
tonomia de los centros y directivos y, lue-
go, la supervivencia de una tradicién nor-
mativa que impide desarrollar proyectos
propios y encorseta las practicas docentes
hasta limites no profesionales. Finalmente
explora los escenarios y modos futuros de
la autonomia escolar, asi como la fragili-

dad intrinseca de su desarrollo.
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Légicas gerenciales
en instituciones educativas
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Francisco Beltran Llavador

Introduccion

La inexistencia de una teoria unificada de la organizacién, de-
mostrada desde los anos sesenta del siglo pasado, obliga a situar en un
contexto tedrico de referencia los términos referidos a diferentes as-
pectos organizacionales cuyo significado, de lo contrario, quedaria aso-
ciado a la teorfa dominante. Ese es, precisamente, el caso del concepto
de gestién que, aun aludiendo a una pluralidad de acciones, se vincula
a modelos mecanicistas para los cuales la organizacién es un conjunto
de elementos personales, materiales y funcionales, orientados a una fi-
nalidad especifica que los articula entre si; la gestiéon seria el conjunto
de operaciones o combinaciones algoritmicas, con resultados predeci-
bles, entre ese nimero finito de elementos.

La aceptacién implicita de esta definicién eclipsa o mutila el sen-
tido de otros modelos tedricos que, a diferencia de la corriente domi-
nante, discutan o nieguen la universalidad de metas; en efecto, una
organizacién que no responda a objetivos predeterminados serfa algo
mas que un recurso instrumental; pero ese plus, ¢<no resta precisiéon a
las operaciones?

Bajo el orden analitico de los modelos mecanicistas, un fenéme-
no se compone de datos cuya agregacion da cuenta del todo; el orden
holistico, por el contrario, permite visualizar la globalidad desde as-
pectos parciales. Uno afronta la organizacién como suma de elementos
homogéneos mientras el otro lo hace como integracién compleja de
la heterogeneidad. Desde la perspectiva holistica, la manifestaciéon del
fenémeno en su totalidad sera pertinente al contexto en el que se ge-

*  Doctor en Ciencias de la Educacién. Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar de la
Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion - Universitat de Valéncia - Espafa.
e-mail: francisco.beltran@uv.es
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nera; en lugar de mostrarse como un reflejo preciso, su apariencia se
relacionara con la posicién adoptada por quien realice la descripcidn:
se disuelve la ilusién de acceder a la mirada objetiva de un observa-
dor independiente. La imagen de la organizaciéon pasa a ser la de un
complejo integrado por lo percibido, quién lo ve y el modo en que lo
hace. Esos puntos de referencia, que no pueden ni tienen por qué ser
idénticos, no ponen en duda existencias objetivas sino caracterizacio-
nes unicas. En el orden holistico, constitutivo de una nueva episteme,
una mirada no es significativa a pesar de contar aspectos diferentes de
la totalidad organizativa sino precisamente por contarlos. Cada par-
te observada remite a un significado global que aporta el observador.
El mismo fenémeno tendra significados diferentes no s6lo en contex-
tos distintos sino descritos por quienes dictan un nuevo relato de la
situaciéon.

El orden holistico no excluye al analitico; lo contiene. Una pers-
pectiva mas amplia y genérica no trataria de incorrectas las explica-
ciones causales, posibles dentro de una mas inclusiva. El modelo me-
canicista seguird siendo vélido en la medida que abstraiga aspectos
particulares sin pretender explicar el conjunto, porque las explicacio-
nes basadas en un orden mecanico tienen sentido si dotan al fenéme-
no de aparente autonomia respecto a la totalidad de referencia. Valga
como ejemplo explicar las dificultades de escritura por una deficien-
te escolaridad previa (orden restringido); aislar efecto y atribucién de
causa, de forma necesaria y universal, obtura cualquier otra apelacién
a criterios de orden mayores que implicaran al anterior. Aceptar la
subordinacién de tales criterios a otros de rango superior posibilita di-
ferentes andlisis de los fenémenos organizativos, desde niveles micro
o macro. Ir mas alla del orden causal es una renuncia a la bisqueda
del origen tnico, que dé mayor significado a un aspecto sobre el resto.
La tendencia dominante a explicar el comportamiento organizativo en
términos unidimensionales incapacita para adoptar soluciones origi-
nales porque impide trazar relaciones pluricausales con que construir
explicaciones de rango superior. Cuanto mas comprensivo el modelo
utilizado, mayor su capacidad de dar cuenta de la complejidad entre
fenémenos, de otro modo inconexos.
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Gestion y discurso dominante de las organizaciones

La utilizacién del término gestién por la perspectiva dominante
reduce la posibilidad de acciones en y de la organizacién al inscribir-
las en el marco de limites operacionales, puramente simbdlicos desde
un orden mas amplio. Dos modos, radical y razonablemente distintos,
de tratar la gestién en las instituciones educativas la contaran de ma-
nera diferente segin mantengan un criterio mecanico y causal (l6gico,
formal: cémputo) u holistico (global, subjetivado: narracién). En con-
secuencia, previamente a caracterizar la gestiéon conviene desentranar
los componentes que estructuran el discurso organizacional. Ninguna
institucién es inocente respecto a esas elaboraciones, cuya aportaciéon
ha sido y es contribuir a una comunicacién racional que evite apelar
a fuerzas ni poderes superiores (la gran llamada de la Modernidad),
procurando inducir socialmente consensos argumentativos. A pesar de
la puesta en entredicho de las narrativas ilustradas, estudiar formatos
organizacionales de instituciones educativas requiere descubrir los c6-
digos que describan las formas de su representacion.

Lo que hace de la organizacién un referente dotado de aparente en-
tidad, permitiendo dar cuenta de su existencia empirica, es una epistemo-
logia que le presta valor de verdad. Pero la narraciéon sobre organizacio-
nes escolares se construye con la aportacién de, al menos, tres discursos:
el disciplinar (a veces interesadamente confundido con el conocimiento
formal-teoria); el del educador inmerso en la situacién (practica); el de las
autoridades politicas y/o administrativas (prescripcién normativa); todos
ellos, aparte de ser de distinto orden, carecen de coherencia ente si, dado
que el tedrico se enfoca criticamente hacia précticas cuyo referente, para
el educador, se sitda en la regulacién administrativa.

Los constantes desencuentros producidos por ese cruce invitan
a detenerse en una dimensién institucional subyacente, que justifica
la estructura organizacional con argumentos legales, cuando no hay
acuerdo de racionalidad. Su elusién, por cierto, puede convertir en
tautolégicas las explicaciones de lo que ocurre en las instituciones (se
hace asi porque asi es como se hacen las cosas: Pfeffer, 1982) y, al im-
poner regulaciones legislativas, estandariza procedimientos, principios
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e ideas. Sin embargo, de eso no puede concluirse una lectura negativa
(Rowan, 1981), puesto que su relacién con las organizaciones no es uni-
voca: la institucién sélo se vivifica cuando permite formatos emergen-
tes que, al desviarse de la norma, previenen pérdidas de legitimidad.

La instituciéon educativa realiza simultdneamente distintas opera-
ciones (gestién). Por un lado, encauza y regula flujos entre conocimien-
tos socialmente valorados y desigualmente distribuidos; a la vez, con-
fiere a algunos conocimientos apariencia de objetividad al declararse
ajena a su produccién; por ultimo, justifica su persistencia al pretender
universalidad. La heterogeneidad social, sin embargo, produce discre-
pancias entre las posiciones adoptadas por los distintos grupos y clases
en funcién de sus intereses especificos. Las organizaciones traducen el
enfrentamiento entre esos grupos, cada uno de los cuales emprendera
acciones encaminadas a lograr, conservar o acrecentar el poder necesa-
rio para satisfacer sus intereses frente a los del resto, en lo que no siem-
pre es reconocida como una auténtica accién politica. La socializacién
de cada individuo en una posicién peculiar de la trama institucional
identifica su mirada con la de las instituciones que lo han constituido
como sujeto; por la misma razén, resultara dificil que criterios implici-
tos no subyazcan a la definicién de realidad social.

El factor institucional de las organizaciones educativas permite
identificarlas como condensaciones de esos procesos, lo que hace dificil
todo intento de desnaturalizar —aquéllay éstas—, al mismo tiempo que di-
ficulta presentar al fenémeno organizativo como una trama compleja de
interacciones. Situdndonos precisamente en esa dificil posicién, las mas
s6lidas y estables de las relaciones deben su fortaleza a anclajes juridi-
cos, regulaciones legales que las hacen més duraderas, aunque también
mas rigidas y resistentes al cambio. Estas relaciones integran una dimen-
sién estructural que, sin embargo, no agota la composicién organizativa,
porque otras, literalmente incorporadas por agentes que proceden de
diferentes ambitos de socializaciéon, impiden uniformar las tramas con
el soporte estructural. Una aceptable simplificacién autoriza a nombrar
como dimensién cultural al conjunto de estas otras relaciones.

Las organizaciones toman como referencia el marco institucional
y sus culturas se traman en torno a la estructura, por lo que un minimo
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estructural es necesario para la emergencia de manifestaciones cultura-
les. Algunas de éstas cristalizan y actian como elementos estructurales;
éstos, reciprocamente, pueden flexibilizarse con el uso y cumplir como
cultura. La relativa autonomia de las redes culturales desafia los sistemas
formales en que se inscriben permitiéndoles reconstituirse en variedad
de formatos que den respuestas inmediatas. En consecuencia, la unifor-
midad de origen no puede impedir que se generen singularidades y, no
obstante la tendencia de la gestién a operar con elementos similares, el
isomorfismo estructural evita que la reproduccién sea idéntica.

Asi pues, hacer del fenémeno organizativo la resultante provi-
sional de aplicar simultineamente diferentes criterios de orden, evita
considerar al emergente causa de la gestién. Foucault (1973), tras con-
siderar los discursos practicas que producen efectos materiales, deri-
vaba la regla de ir desde el discurso hacia sus condiciones externas de
posibilidad oponiendo término a término, serie y unidad, regularidad
y originalidad, condicién de posibilidad y significacién. Cada aconte-
cimiento queda entonces definido como una relacién producida en y
como efecto de una dispersién material, con que la categoria practica
discursiva (Foucault, 1997) designa los discursos en tanto insertos en el
sistema de relaciones materiales que los estructuran de acuerdo a re-
glas a las que el sujeto queda sujetado desde que interviene; por tanto,
muestran la educacién como relaciones que siguen reglas organizativas
cuya interpretacion requiere conocer la institucién de referencia; aun-
que, importa insistir, ésta no tiene mas entidad sustantiva que la de un
espacio acotado bajo formas de representacién juridica. El orden do-
minante que emerja de la regulaciéon definida en ese espacio tenderd a
estabilizar interacciones, consolidar relaciones culturales y con-formar
o dar formatos; a pesar de ello, la socializacién previa de los actores en
tramas institucionales ya muy estructuradas, genera continuas inadap-
taciones y readaptaciones organizacionales.

Esta dinamica autoriza a desplazar el foco de interés, en los anali-
sis de la gestion, desde las reglas que estructuran las operaciones (pers-
pectiva dominante), hacia los sujetos colectivos de las acciones y sus
contextos. Este enfoque ya no buscara su racionalidad o légica que pre-
sida la accién, sino su razonabilidad —justificarlas en términos acepta-
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bles—; al mismo tiempo, indagara en las posibilidades de interpretar las
practicas en términos de lo que silencian y no sélo de lo que narran. El
estudio de discursos y practicas remite a lo que estructura las creencias
de los agentes impidiendo otros modos de actuacién posibles. Ampliar
la indagacién a lo razonable de descartar otras vias de accién permite
ubicar decisiones y cambios en el universo indefinido de posibilidades
de respuestas organizativas. A la gestién, ahora en deuda con aportes
procedentes de instancias, lugares y ambitos diferentes, s6lo le cabe
ceder su composicién algoritmica para reconocerse tejida sobre acuer-
dos, explicitos o implicitos.

Puesto que la amplitud de posibilidades de accién organizada
procede de la in-formacién contenida en las formas organizacionales,
dexiste algin modo de comprobar la mayor o menor presencia de lo
informativo? Desde una perspectiva holistica es indicador un dato (fi-
nalista, en cambio, para la légica causal): el comportamiento de los
actores como unidades independientes o interdependientes. La inter-
dependencia es mayor cuanto mas posible sea explicar las acciones de
cada uno refiriéndolas al resto; ello permite saber si un formato orga-
nizativo tiene potencialidad para la emergencia y manifestacién de po-
sibilidades multiples. Pero es dificil cambiar la l6gica subyacente a la
arquitectura de una organizacién cuando esta inserta en otra de orden
mayor, por ejemplo, la institucional, la del sistema educativo, produc-
tivo o cultural dominante; de ahi que un requerimiento, en apariencia
paraddjico, para el cambio sea actuar lejos del ntcleo organizacional,
en los dmbitos inclusivos donde se tejen las relaciones que se porta-
ran al orden inferior. Una organizacién tradicional (en sentido colo-
quial) podria definirse como aquella con escasa necesidad de variar su
formato. La cultura de estas organizaciones, cuya estructura suele ser
muy simple, es el universo de referencia respecto al cual definen sus
posibilidades, ampliables al introducir nuevas relaciones que tensan
los limites estructurales. La organizacién sera mas compleja y contra-
dictoria cuantas mas relaciones se generen; serd también mas rica en
informacién y con mas posibilidades de singularizarse y mas dificil de
someter a una gestiéon concebida al modo tradicional (con efectos mas
impredecibles).
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Mediaciones y fragilidad estructural

El disefo de estructuras que hagan posible la emergencia de una
variedad mas amplia de formatos, tampoco requiere considerar las orga-
nizaciones educativas como materialidades sino como campos simbdli-
cos, dotados de ciertas caracteristicas: son complejos de relaciones entre
quienes previamente han sido socializados bajo las mismas pautas; con-
ducen a interpretar la realidad con elementos muy codificados, a los que
significan en el contexto de fendmenos amplios de los cuales se pretende
el registro global. La mediacién de las organizaciones educativas en la
interpretacién de hechos ajenos a la vida institucional pone de manifies-
to cuanto depende de la gestion la identidad de los agentes, lo que po-
dria encontrar dos vias complementarias de explicacion: la psicolégica
recuerda que no se procesa toda la informacién de cada situacién en que
se actaa sino so6lo algunas partes con las que se reconstruye la totalidad;
esas abstracciones, situadas en una dimension no racional, conforma-
ran marcos donde, en un futuro, otras situaciones cobraran significados
semejantes. La sociolégica permite reconocer en los grupos estructuras
profundas de poder que, a falta de expresién conceptual, predefinen sus
actuaciones segin formas de interpretaciéon y reaccién aceptadas impli-
citamente. En sintesis, las l6gicas con que se gestionan las organizacio-
nes contribuyen a prestar identidades peculiares a sus agentes.

Lo anterior convierte en una falacia atribuir a los sujetos todo el
protagonismo de los cambios organizacionales. Pero a la vez, y frente a
las compulsiones reformistas, aquéllos que buscan sancionar practicas
preexistentes o implantar nuevas, nunca logran la fidelidad deseada, a
pesar de la presién conformadora de las normasy la socializacién; nun-
ca cierran definitivamente los argumentos que las plantearon; nunca
suturan, sino que engendran nuevas y consecutivas reformas. Las nor-
mas son traducidas culturalmente, reinterpretadas y vividas de modo
peculiar, al igual que algunas pautas culturales acaban convirtiéndose
en norma; existe una continua transmutacién entre componentes es-
tructurales y culturales. Las instituciones educativas tienen, desde el
punto de vista organizativo, un funcionamiento en apariencia muy es-
table cuya clave, que permite explicar homogeneidades o isomorfis-
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mos entre formatos escolares, es la dimensién institucional subyacente.
Limitar el analisis al nivel superficial, donde se establece el orden es-
tructural formal, reconocido, que tiene que ver con roles, centraliza-
cién, burocratizacién, participacién formal, relaciones con el medio,
etc.; ignora u omite los procesos mas profundos que sirven de soporte
a esas regularidades. El nivel constituido por las peculiares relaciones
a través de las cuales se reproduce lo organizacional queda oculto a la
vista y, al no poder acceder a él de manera inmediata, escapa a las ra-
cionalizaciones, por lo que las relaciones tramadas en ese ambito ocul-
to componen una red que, al contrario de la gestioén, no esta sujeta a
regulaciones formales sino a peculiares relaciones que le facultan para
ignorar decisiones externas; solo puede saberse mas del nivel subya-
cente cuando alguna de esas relaciones emerge a la superficie, lo que
ocurre en formas y bajo circunstancias que si pueden ser estudiadas.

En organizaciones culturalmente pauperizadas, los actores se ven
forzados a sujetar sus actuaciones a los soportes estructurales (cuestio-
nar la validez o utilidad de los criterios basicos estructurantes puede
conducir a demostrar su incapacidad para gestionar nuevas situaciones
que cambien, flexibilicen o definan nuevos criterios). La negacién a la
interdependencia perpetia las estructuras porque su disefio garantiza
que cualquier organizacién aumente su entropia, manifestindose en
aparente resistencia al cambio institucional. Cambiar el funcionamien-
to inercial resulta dificil por el riesgo de acceder a controles de segu-
ridad, que la gestiéon custodia manteniendo la homogeneidad y esta-
bilidad minima; eso es positivo mientras no se tome como referente
exclusivo, porque habitar las organizaciones es ser capaces de recons-
truirlas permanentemente, lo que no se consigue impidiendo la pre-
sencia de lo ilegitimado a priori (por temor a que introduzca elementos
disruptivos para alguno de sus 6rdenes parciales).

De ahi que pueda formularse como principio de fragilidad que
todo intento de canalizar o formalizar lo informal deriva en pérdida
de significado. En apariencia, cuanto mas fuerte y rigida su estructu-
ra, mas consistente la organizacién; sin embargo, también mas fragil.
Mucha formalidad estructural puede soterrar variaciones culturales; una
estructura fuerte con culturas muy pobres, amenaza la vida de la insti-
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tucién y traspasar un umbral minimo representa su muerte clinica. Pero
enriquecer las respuestas organizativas no implica forzar la introduccién
de nuevas culturas sino disefiar estructuras que hagan posible su emer-
gencia. Aunque los formatos siempre conllevan pérdida de significado,
de ello no se desprende que las organizaciones puedan prescindir de
forma; hay que ser conscientes, sin embargo, que en cada re-formateo se
pierde parte de los significados. Al plantear reformas conviene estimar
los significados que pueden perderse y qué implica asumir esa pérdida.
El principio de fragilidad pone de manifiesto, en tltimo extremo, que lo
derivado del juego de relaciones libres no puede ser gestionado.

Los limites entre la dimension visible y la invisible son variables
y sacan a la luz u ocultan ciertos aspectos. En las contradicciones ge-
neradas por la confusiéon entre los rasgos culturales dominantes y los
estructurales es donde habria que buscar las claves para el analisis de
la gestién porque, al dar acceso a lo oculto, permiten reconocer lo no
racional del &mbito operativo. Ese desplazamiento de limites posibilita
incorporar elementos que introducen en la cultura escolar relaciones
institucionales que responden a otros 6rdenes de significado (familiar,
club deportivo, vecindad, ambito laboral, partido politico, etc.), por
lo cual no se puede esperar que sus dimensiones estructural y cultu-
ral obedezcan a criterios de desarrollo homogéneos; las culturas de
una organizacién educativa se refieren a una pluralidad de formas que,
emergentes de otros depésitos culturales, adoptan una peculiar confi-
guraciéon en que alguna de ellas resulta dominante. La re-delimitacién
es una estrategia de transformacioén institucional que dispone a la or-
ganizacién para cambios que, por incorporar referentes externos, dan
legitimidad a otros modos de hacer; de modo que manipular limites
para introducir mayor riqueza cultural tiene una inevitable traduccién
estructural: por desplazamiento y ampliacién o por una nueva inter-
pretacion y adaptacién cultural de la norma.

Las organizaciones educativas se rehacen de modo continuo e im-
perceptible como efecto de transformaciones externas y no siempre si-
guiendo supuestos racionales. De manera que tanto podria parecer que
esos cambios son in-significantes como que sus formas tradicionales es-
tan vaciandose de sentido. En las educativas, su modernidad como dis-
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positivos —productores de disposiciéon- las lleva a perder materialidad
en el presente, como mostraria un analisis mas detenido acerca del or-
den convencional (metas, jerarquia, comunicacién, coordinacién, pro-
ceso racional de toma de decisiones, control) que las conformé durante
casi todo el siglo XX. Por lo tanto, desnaturalizar la gestién indagando
los supuestos subyacentes a las notas tradicionales de la teoria organi-
zacional se acompaiia, previa o simultineamente, de una desmitifica-
cién de las instituciones y actividades inscritas en ellas, que se enfrente
a sus origenes socio-histdricos y variaciéon de formatos, en el transcurso
del tiempo y en los diferentes paises y regimenes de produccién.

Formatos organizacionales y gestion del vinculo social

Si las instituciones educativas modernas cumplian funciones de
socializacién, la transmisién de esa racionalidad requeria ampliar es-
pacios hasta entonces reservados a otras agencias (familia e iglesias)
permitiendo el paso de individuo a sujeto y el reconocimiento de una
alteridad que inducia y consolidaba pertenecer a una comunidad po-
litica. El presente se configura como una situacién significativamente
distinta en que las relaciones sociales se sustentan en transacciones vir-
tuales de mercancias financieras. La relacién educativa en este pecu-
liar mercado da lugar a una progresiva destruccién del vinculo comu-
nitario y sus formas de vida tradicionales asociadas; a la configuraciéon
de nuevas identidades; a la in-diferencia y cosificaciéon del mundo; a
confundir privacidad y publicidad bajo una falsa conciencia de subje-
tividad; a desconfiar en la idea de transformacién colectiva, etc. Los
tradicionales vinculos societarios se ven reemplazados por otros de
naturaleza mercantil; esta progresiva mercantilizacién de la sociedad
conlleva la de las relaciones educativas y el mercado educacional intro-
duce nuevas formas de regulaciéon y desregulaciéon que afectan tanto a
la estructura del sistema como a sus singularidades organizativas. Las
transformaciones educativas representan, ademas, cambios en los me-
canismos del control politico sobre la distribucién social de los recursos
publicos, que pueden dar lugar a mayores diferencias de equidad en
las bases del sistema.
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En otras palabras y expresado mediante un ficil juego de pala-
bras: un paradéjico desorden disuelve las formas organizacionales cla-
sicas. En aquéllas cuyas relaciones estaban presididas tradicionalmente
por la produccién, ahora el imperativo es la distribucién —ni siquiera
el consumo—; donde la organizacién se construia violentando cuerpos
y voluntades, ahora los vinculos son virtuales, tan etéreos como las on-
das y la comunicacién telematica; donde jerarquia de autoridad y cen-
tralizaciéon del dominio estuvieron basados en la propiedad material,
ahora el poder radica en la informacién y su posibilidad de circulacién
por redes; los necesarios mecanismos de control externo, supra-indivi-
dual, han dado paso a un control interiorizado. Las transformaciones
de los sujetos se plasman en la exacerbacién de una contingente auto-
conciencia individual.

Lo descrito se asocia estrechamente a las transformaciones or-
ganizacionales de las instituciones socioeducativas, incursas en la 16-
gica de nuevas tecnologias de gestion. La metafora de la des-materia-
lizacién de la solidez corporal, que Sibilia (2005) llama postorganico,
obedece a una sensacién de pérdida de formatos organizativos, parti-
cularmente apreciable en, al menos, tres ambitos de la gestién institu-
cional: en la participacién; en limites de la organizacién mas impre-
cisos, la pertenencia ya no se vincula a un espacio y tiempo pero no
es sustituida por otras referencias sino que se diluye. En la direccién;
los elementos clasicos del control adoptan formas blandas que hacen
de la direccién un elemento simbdlico, mantenido como la resignada
presencia de un atavismo inevitable. En el nicleo; ciertos ambitos del
trabajo cobran virtualidad en detrimento de otras condensaciones: los
conocimientos, cada vez mas fragmentados y de menor especificidad;
la erosion del rol de los educadores, acompafnada por una pérdida de
atribucion a las experiencias de aprendizaje institucionales y un debili-
tamiento de la autoridad académica.

La incorporacién de nuevas tecno-légicas a las organizaciones
educativas tiene que ver, aunque no es la Ginica causa, con esta progre-
siva des-materializacién, que bien podria hacerse pasar por una am-
pliacién de la estructura, representada por la gestion flexible. El efecto
perceptivo se produce al considerar toda la organizacién como una en-
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tidad homogénea, independiente de las relaciones tejidas entre quie-
nes la integran. Cuando pasa a ser una entidad virtual, en consonancia
con la disolucién de sus formas, la debilidad de su trama se reemplaza
por una colecciéon de disposiciones normativas referidas a cuestiones
puramente funcionales, sin la menor alusién a los agentes. Esta pro-
gresiva modificacién estructural se acompana de nuevas consignacio-
nes educativas que implican otros formatos de subjetividad, de identi-
dades sociales y de tramas institucionales.

Sobre el depésito de anteriores marcos institucionales, de los que
se conservan pautas y regularidades, la gestion erosiona selectivamente
los sistemas de socializacién; pero su convivencia simultinea con vie-
jas estructuras impide traducir con fidelidad los nuevos planteamientos,
mientras la modificacién de los anteriores genera situaciones confusas:
el simultaneo y progresivo desvio de mayor responsabilidad hacia los
agentes de la organizacién, los somete a una presién que ya no puede
atribuirse a instancias externas porque proviene de interiorizar los proce-
dimientos del control. La nueva paradoja de la gestiéon indica que el sen-
timiento de identidad institucional conlleva una creciente enajenacion.

Tecno-légicas

En literatura organizacional, existen varias acepciones de tecno-
logia que Alcaide Castro (1983) distingue:

“La tecnologia de las operaciones se refiere a las herramientas fi-
sicas, maquinas y operaciones necesarias para la obtencion de las
melas. La tecnologia de los materiales se refiere a las caracteristicas
intrinsecas del material que se procesa. La tecnologia de los conoci-
mientos hace referencia a las capacidades cognoscitivas que el indi-
viduo tiene que utilizar para la ejecucion de las tareas” (p. 220).

Ala tecnologia de las operaciones la corriente dominante le asig-
no, tradicionalmente, el nombre genérico de gestion y puesto que las
operaciones de una organizaciéon afectan a la naturaleza de su estruc-
tura, ésta y gestion quedan estrechamente ligadas.

Tras las investigaciones realizadas hasta mediados de los sesen-
ta, la época mas clasica del desarrollo de los estudios organizativos,
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Perrow (1970), al explorar las relaciones entre tecnologia y estructura
organizativa (que desde entonces vino a llamarse imperativo tecnolégi-
co), establecia que su indole depende del nimero de casos excepciona-
les —también expresable como grado en que los estimulos se perciben
como familiares—y de la naturaleza del proceso de indagacién acome-
tido por los agentes de la organizacién ante las situaciones excepcio-
nales. Este proceso puede ser, a su vez, de dos tipos: si se conduce con
légica, desde planteamientos analiticos, o si el problema parece tan
vago y pobremente conceptualizado que resulta imposible someterlo a
analisis y se lo aborda desde la experiencia o intuicién.

Este tltimo podria ser el caso de las relaciones entre tecnologia 'y
estructura en las organizaciones educativas, caracterizadas, entre otros
rasgos, por la discrecionalidad de sus actores y la puesta en juego de
juicios emergentes de la iniciativa de sus integrantes, lo que las sitda
lejos de ser tan operacionales que puedan aplicar reglas previas. Sélo
aquellas organizaciones cuyas tareas estan muy estandarizadas pueden
permitirse altos grados de centralizacién y jerarquia, resultando mas
eficientes cuanto mas fuertemente estructurados estén los roles y sean
menos posibles iniciativas particulares.

Si la primera consecuencia es que la tecnologia apropiada a cada
organizacién tiene que ver con su estructura, la incorporaciéon de nue-
vas tecnologias en algin entorno organizativo requeriria modificaciones
estructurales. Explorar con mayor detenimiento las relaciones entre tec-
nologia y estructura organizativa devuelve a la pluralidad del primer con-
cepto. Ampliando lo afirmado al inicio, Mintzberg (1984) sefala que si
bien en literatura organizativa la tecnologia tiene casi tantas acepciones
como autores, en términos genéricos coinciden en referirse a lo que per-
mite a la organizacién abordar su tarea especifica. En tal sentido describe
cuatro dimensiones del sistema técnico, de las que las dos primeras (re-
gulacion —influencia sobre los trabajadores— y sofisticacién —complejidad
y dificultad de su comprensién-) le llevan a enunciar como hipétesis que
cuanto mas regulador sea el sistema técnico, mas formalizado resultara el
trabajo y mds burocratica la estructura; cuanto mas sofisticado sea el siste-
ma técnico, mas elaborada sera la estructura y mayor la descentralizacion
y coordinacién. Sin analizarlas en detalle, una hipétesis derivada es que
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la incorporacién de nuevas tecnologias a la gestion de las organizaciones
educativas representa un incremento en la formalizacién de las tareas y el
incremento de su complejidad estructural requerirda mayor coordinacion.

Aunque ya hace anos deberiamos haber despertado del suefio
inocente de suponer a la tecnologia politicamente neutral, el gobier-
no de la educacién todavia acttia como si ese fuera el caso. Sigue acep-
tandose la bondad inherente al desarrollo tecnolégico como recurso
para cualquier situacién laboral o humana (aunque explorar ese mito
en todas sus dimensiones requeriria otro analisis); su asociacién con el
progreso, por ejemplo, ponia bajo sospecha de negarse a los avances
sociales a quien dudara de la conveniencia de alguna tecnologia. Esta
ideologia se ha visto reemplazada de unos afios a esta parte por otra
mas afin a la l6gica mercantilista, que se define en términos de acomo-
dacién a las demandas, intereses y/o necesidades de sociedad, usuarios
o consumidores. En ese sentido, Grint (1995) explora la tecnologia or-
ganizativa como recurso retorico utilizado por los directivos. Su posi-
cion de partida es que las desigualdades suelen atribuirse a las personas
y no a la estructura de las organizaciones o las condiciones del desem-
peno de las tareas (por ejemplo, cuando se habla de la importancia de
los intereses en la determinacién de los hechos organizativos).

La perspectiva esencialista de la tecnologia deriva sus atribu-
tos técnicos de caracterfsticas internas, a las que da como resultado
de aplicar el método cientifico o del desarrollo de otras tecnologias
preexistentes. La alternativa anti-esencialista engloba, en realidad,
perspectivas diferentes que comparten una misma visién en torno a la
naturaleza y capacidades de la tecnologia: ser consecuencia de circuns-
tancias implicadas en su desarrollo que acaban incorporadas en los
resultados finales. Las tecnologias, en este caso, resultan cristalizacio-
nes de relaciones sociales. Por lo tanto, donde los esencialistas dirian
intereses o estructura social, los anti-esencialistas se fijaran en las solu-
ciones adoptadas por los grupos dominantes o socialmente relevantes
y en la distribucién de poder. Estas tltimas conducen al analisis de las
implicaciones politicas de la gestién, puestas de manifiesto a través de
los discursos y practicas de orden tecno-légico (recuérdese que tanto
coordinacién como control son algunas de las reglas de composicién
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estructural cuyo conjunto recibe el nombre de gestiéon en la corriente
dominante).

Para el caso particular de las organizaciones educativas encontra-
mos una definicién de tecnologia que designa los procesos disenados para
transformar cualquier material en bruto (sea material, humano o simbélico)
en bienes o servicios [...] abarca [ndo] el conocimiento, materiales y operacio-
nes relevantes al proceso de transformacion (McPherson, Crowson y Pitner,
1986: 32). Los mismos autores, siguiendo la tipologia de Perrow (op.
cit.), cifran las dimensiones de la tecnologia de las organizaciones edu-
cativas en tres: incertidumbre, interdependencia y complejidad.

La incertidumbre procede, basicamente, de la escasez de recur-
sos, las metas confusas, el aislamiento y la dificultad de medir el efecto
de las instituciones educativas sobre sus actores; se trata de una dimen-
sion que dificilmente se puede transformar incorporando nuevas tec-
nologias o recursos, si bien puede reducirse al homogeneizar los usua-
rios o simplificar las tareas hasta hacerlas mas predecibles. S6lo en este
sentido se puede pensar que operaria la introduccién de nuevas tec-
nologias en un cambio en la gestién; pero es demasiado obvio comen-
tar sus implicaciones en la concepcién del conocimiento y de procesos
educativos como el tratamiento de la diversidad. La interdependencia,
referida al grado de coordinacién entre el personal, es necesaria para
que se cumpla adecuadamente la tarea. La gestién se mueve aqui en un
terreno contradictorio: aunque desde el punto de vista tedrico requie-
ra mucha interdependencia, porque sus reglas componen relaciones
entre si, en la practica sus operaciones son muy independientes. La in-
terdependencia de estructura y gestién reduciria la necesidad de coor-
dinacién porque es de lo contrario de donde se deriva la complejidad,
que toma como indicadores el nimero de tareas diferentes, la especia-
lizacién de los diferentes miembros, la formacién requerida para cada
rol, la (des)localizacion de las tareas, etc.

Por el contrario, es el grado de dispersiéon generado por la seg-
mentacién de las organizaciones educativas (edades, tiempo, espacio,
logros, etc.) el que ha dado lugar a diferencias que requieren nuevos
niveles de coordinacién, introductorios, a su vez, de mayor variacion.
¢Podrian las nuevas tecnologias detener esta espiral? Es inevitable
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plantearse si esos procedimientos se asocian a tecnologia o a recursos
y, en este ultimo caso, si también éstos se ven afectados por la l6gica
tecno, dominante, inserta en organizaciones relativamente auténomas
respecto al discurso educativo. En cualquier caso, si introducir nuevas
tecnologias y/o recursos modifica la organizacién, procede reflexionar
sobre los cambios, asociados con frecuencia a componentes ideol6gicos
heterogéneos. Brunsson y Olsen (1993), respalddndose en otras inves-
tigaciones, ponen de manifiesto la existencia de, al menos, tres ideolo-
gfas recurrentes en el sector publico —racionalizacién, desplazamiento
de poder, democratizacién— a las que atribuyen ser, simultaneamente,
medio para ejercitar el control y su propésito final. ¢A través de qué
formas cumple cualquiera de esas ideologias su papel en relacién al
control? Y, en las organizaciones educativas, <como resultan afectadas
por la modificacién de recursos? Las respuestas requieren triangular
ideologia, control y socializaciéon laboral, entendida ésta como proce-
so por el cual los agentes organizativos refuerzan o debilitan aspectos
de su identidad profesional en tanto miembros de otras instituciones;
la re-socializacién, al implantar un vocabulario especifico que permea
el lenguaje ordinario (op. cit.: 173), se vive como amenaza a la propia
identidad porque revela otras estructuras de poder subyacentes.

Senala Ajzenberg (1990) que, vistas desde un momento histérico
determinado, todas las tecnologias puestas en juego en un marco so-
cial resultan coherentes entre si, aunque en diferentes grados, desde
el punto de vista técnico y productivo. Si una de ellas se desfasara res-
pecto del resto, el rendimiento del conjunto se irfa desplazando puesto
que el nivel del sistema lo determina aquél en que todas las tecnologias
funcionan coherentemente. En organizacién del trabajo, lo econémico
prima sobre lo humano y lo racional, que desencanta el mundo, sobre
lo irracional; el factor humano del colectivo laboral proyecta las moti-
vaciones personales y su irracionalidad, referida a aspectos simbélico
/miticos, hacia ambitos de la organizacién del trabajo donde se los to-
lera porque liberan al resto de influencias, quiza dafinas, para el fun-
cionamiento ordenado del conjunto.

Las nuevas formas de la gestion y organizacién del trabajo im-
ponen de modo inmaterial nuevos ritmos y cadencias; es el caso del
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neo-taylorismo y su mitificacién del poder omnisciente de las maqui-
nas (hoy, electrénicas). El espacio de relaciones humanas se distiende
cuando lo hace el espacio hombre-maquina, como en los trabajos cada
vez mas abstractos, mediados por la maquinaria informatizada. El ele-
vado coste de estos equipamientos y la brevedad de su vigencia precisa
amortizarlos en un tiempo breve, lo que intensifica su uso prolongando
las jornadas de trabajo. La introduccién de las nuevas tecno-légicas di-
versifica la gestion generando nuevos problemas, como la coexistencia
de formas educativas tradicionales con procedimientos informatizados
de acceso y utilizacién de la informacién. Las primeras, fraccionan el
tiempo en unidades discretas que van desde periodos de internamien-
to obligatorio a sesiones puntuales, pasando por actividades peri6édi-
camente programadas, intercambios o solapamientos con los tiempos
de otras instituciones, etc. Al comparar esas subunidades con el rit-
mo de la miquina informatica, tiempos de acceso a la red y navega-
cion, volcado de la informacién, etc., estos segmentos que, ademas de
muy fragmentados, prescinden de unidades estandarizadas, disuelven
el uso tradicional del tiempo y alteran subunidades organizativas aso-
ciadas: del espacio a la tarea; del grupo al monitor o educador; de la
propiedad de los ttiles a su aplicacién, etc.

A pesar de que los SI (sistemas informdticos) se han visto simplemen-
te como un medio para proporcionar informacion mds detallada, rapi-
da vy util, los sistemas se comienzan a ver de manera progresiva como
cambiando y a menudo estrechando los modos en los cuales se hace el
seguimiento y control de la actividad en el seno de las organizaciones”
(Sewell y Wilkinson -1992-, tomado de Alvesson, M. y Willmott,
H., 1996:147).

Concluyendo

La institucién educativa mercantilizada asume parte de la ret6-
rica que circula en otros sectores del mercado. Libre eleccién, calidad
o excelencia, por ejemplo, son términos que se predican de las insti-
tuciones educativas, como desiderata o como criterio de comparacion.
Hay en ello un olvido, quién sabe si deliberado, de aspectos que sub-
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yacen a todos los conjuntos sociales entre los cuales el poder es, quizd,
el mas relevante. En este sentido podria hablarse de falacias anidadas
en la teoria organizativa de la era post-industrial: la auto-regulaciéon
de la sociedad; la a-historicidad; el descrédito de la centralizacién, la
burocracia, la jerarquia o las reglas, como componentes de discursos
y practicas organizativas que no satisfacen las nuevas representacio-
nes sociales. Se obvia que el modelo organizativo, ahora en descrédi-
to, debi6 su implantacién a la obediencia a una racionalidad cientifica
coherente con los parametros histéricos y sociales en que se genero,
implanto, difundié y pervivié. Se han necesitado conmociones de la
envergadura de las sufridas a lo largo del siglo pasado para que se ope-
raran transformaciones que, inevitablemente, encontrarian su reflejo
organizacional.

Un proceso de tecno-mercantilizacién y despolitizacion de la ges-
tién, consistente en naturalizar las operaciones posibles escindiéndolas
de los conocimientos, conducente a buscar soluciones técnicas a costa
de mermar oportunidades para discutir publicamente causas y efectos,
redefinir la politica en términos ajenos a connotaciones ideolégicas o
partidistas y minimizar las posibles soluciones, tacitamente reservadas
a quienes se atribuye capacidad para operar técnicamente. Los proce-
sos de construcciéon de las identidades organizacionales se ven igual-
mente afectados por la estrecha conexién entre relaciones de produc-
cién y significados. El individuo moderno hace un continuo esfuerzo
para reconocerse cargado de valor; pero en el mercado, los valores es-
tan preestablecidos y los vinculos de solidaridad entre individualidades
definidas como libres e iguales, operan siempre desde el calculo egois-
ta. La confusiéon entre subjetivacién y subjetivismo sienta las bases de
una determinada manera de concebir las instituciones, dispositivos de
sujecion para individuos que, categorizados como semejantes, respon-
den in-diferentes a nuevos ejercicios de poder.

Pese a todo, parece que la institucién educativa todavia puede
cumplir su compromiso con la modernidad. Como nunca fue un en-
cargo explicito, a veces se hace cumplir a la Ilustraciéon el papel de
mito de los origenes donde flotan los astillados maderos del naufragio
contemporaneo; segiin otras versiones, la forma institucional escuela
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puede sostenerse como uno de los pilares que permitirdn restaurar un
espacio publico-politico, maltrecho por el mercado, bajo el argumento
de posibilitar el restablecimiento de vinculos de sociabilidad pre-mer-
cantilistas. Esta confianza en la comunicacion libre basada en el conoci-
miento para la elaboracién de proyectos colectivos de transformacion,
provocé, tras su enunciado original, una inversién en la mirada del fe-
némeno organizativo.

Hasta ahora se esperaba que las instituciones educativas se adap-
taran a intereses nacionales, histéricos, politicos, econémicos, labora-
les... El nuevo desafio serfa hacer frente a otra demanda: abandonar
la difusién universal del principio de racionalidad para, siguiendo el
modelo tecnolégico, reemplazarlo por posibilidades mas pragmaticas
como en otro momento ocurrié a la organizacién mecanica. La impo-
sici6n de la tecnologia sobre la razén para planificar, guiar y realizar
transformaciones sociales, tenderia un sélido puente entre las preten-
siones mercantiles de articulacién social y el suefio decimonénico de
una filantropia universal.

Desactivar los argumentos que ponen bajo sospecha las posibles
funciones educativas de las nuevas tecnologias permite hacer realidad
el sueno de suturar la escisién entre objeto y sujeto, sobre la que se ha
sostenido el mito de la dependencia de la gestion. La tecno-légica, al
explicar la coherencia de los procesos homeostaticos entre organizacio-
nes y entorno, obvia la materialidad de sus miembros al hacer prescin-
dible su presencia fisica. Ello representa una especie de estado a-némi-
co, un aparente des-condicionamiento organizativo que, si bien puede
ser vivido como una liberacién o des-sujecién por parte de los actores,
supone al mismo tiempo una des-subjetivacién, pérdida de la concien-
cia sobre la propia subjetividad, in-diferencia de los agentes.

En esta ultima fase, las organizaciones educativas asumen como
propia e integran en si la descomposicién de sus asuntos nucleares (pe-
dagobgicos) en aras de una gestién mas operativa. La, ya vieja, tecnolo-
gfa didactica pretendi6é someter todos los procedimientos, pero siem-
pre quedaba un resto, tanto de saberes como de sujetos; hoy, ese resto
es casi inapreciable (literalmente: sin precio) porque lo imperceptible
de su presencia convierte en trivial computar, a efectos educativos, su
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existencia, calidad o grado de utilizacién. Mayor repercusiéon ha tenido
la pretensiéon de gestionar ambitos culturales, cada vez menos conjun-
tos homogéneos y mas universo calidoscépico (sin entrar en pormeno-
res, en este contexto entendemos por cultura organizativa el conjunto
de sus componentes relacionales que no responden a regulaciones de
caracter juridico o determinadas por la tecnologia). Expuesto en los
términos mas sencillos, quiza se previé que la implantacién de una
gestion tecnificada conduciria a la desaparicién del resto de valor no
computable inherente a estas relaciones, puesto que las tareas podrian
cumplirse igual o mejor sin la presencia de distractores humanos. No
se tuvo en cuenta, sin embargo, la mutua implicacién entre la cultura
organizativa y la estructura de modo que, la transformacion asociada
a las variaciones estructurales de la gestiéon, supuso también cambios
cuyo signo es la proliferacién de in-formaciones, asociadas a la discre-
cionalidad propia del uso de nuevos recursos tecnolégicos, quizd tam-
bién a un desplazamiento del ethos social hacia la aceptacién de la pre-
sencia simultdnea de formatos culturales diversos.

Las organizaciones educativas se encuentran ahora frente al dile-
ma de afianzarse, reforzando entre sus miembros una identidad respal-
dada por el sentimiento de pertenencia a una comunidad de intereses,
y en el otro extremo refundar un nuevo espacio publico politico, que
requeriria un refuerzo institucional. Frente a la atomizacién social y a la
fragmentacién educativa s6lo caben apelaciones a una responsabilidad
de los agentes préxima al deber de dar respuestas convincentes a quie-
nes, democraticamente, se atribuya capacidad de exigirlas. El debilita-
miento de los vinculos exige que cada miembro de la institucién asuma
esa responsabilidad, puesto que la explicacién de las actuaciones ya no
puede remitirse a las condiciones organizativas ni al rol jerarquico ocu-
pado en la urdimbre estructural; el uso de los recursos y los resultados
obtenidos s6lo pueden imputarse a quienes los manejan.

Otro tanto puede decirse de las sub-unidades organizativas del
sistema. Las instituciones socioeducativas se interrelacionan virtual-
mente a través de las conexiones establecidas, en un primer momento,
desde un nédulo central bajo tutela y control de las autoridades; pero
la incorporacién de programas mas sofisticados, que excluyan respues-
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tas o datos no computables, las inclinan hacia su auto-regulacién, lo
que tiende a atomizar la estructura global en unidades independientes
entre si y respecto a una instancia central fisicamente ubicable e iden-
tificable con personas.

El dilema, en dltimo extremo, es que la educacién institucional
adaptada a pautas de organizacién post-industrial cample con el pro-
posito de ajuste social; pero a expensas de acomodarse a dinamicas
mercantilistas dominantes, que no son educativas. <Qué formatos orga-
nizativos podrian articular la resistencia a una mercantilizacién opues-
ta a la autonomia que los sujetos logran a través de conocimientos va-
liosos? Con el énfasis en su circulacién, {qué criterios definiran ahora
su valor y quién los producird?

La corriente dominante mostraba organizaciones deliberada-
mente construidas y disenadas para lograr objetivos preestablecidos;
desde esa racionalidad el problema principal era acomodar individuos
a sus estructuras predefinidas. La naturaleza del trabajo bajo el capi-
talismo deriva de manera causal de los requerimientos de cada fase de
su desarrollo y sus formas de organizacion; no del dictado de la tecno-
logia. En un estadio anterior, digamos en torno a la segunda revolu-
ci6n industrial, se traté de expropiar el control sobre el trabajo mismo,
para lo cual se constituyé la funcién directiva (Pollard, 1987), y por otra
parte se adoptaron operaciones especificas de gestién cuyas combina-
ciones permitian incrementar la fuerza de trabajo a través de una siste-
matica y progresiva subdivision de las tareas (Braverman, 1974). Como
consecuencia se produjo una paradoja, habilmente detectada por los
teéricos de la escuela de relaciones humanas: el aumento del control
y la explotaciéon laboral acortaba los costes incrementando el benefi-
cio; pero también destruia el sentido de la implicacién en la tarea, la
voluntad de acometerla y, mas perjudicial, la actitud inteligente para
abordar nuevos cometidos.

La estructura organizativa que subordinaba produccién a bene-
ficio condujo a la concentracién y, en consecuencia, a la necesidad de
disponer la mano de obra mediante una divisién del trabajo, que luego
se pretendi6é natural, y hacia necesarias nuevas operaciones o transfor-
mar aquellas cuya aplicaciéon individual se demostrara antieconémica.
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Aquellos flujos del trabajo requerian nuevas formas de disciplinar a los
operarios, como en el fordismo, mediante la regulacién moral de sus
ambitos de vida, fuera del lugar y horario laboral. El reclutamiento de
los trabajadores se convirtié en forzoso, similar a levas militares y adap-
tando précticas disciplinarias comunes a prisiones, hospitales, conventos
o escuelas. Obediencia, regularidad, puntualidad, respeto a la propiedad
ajena, etc., valores todos ellos de la burguesia ascendente, propietaria de
los medios de produccién, exigian una nueva fuerza de trabajo de con-
ducta regular, estandarizada, ordenada, predecible. Se redujo la comple-
jidad de los puestos laborales de modo que quienes realizaban las tareas
pudieran reemplazarse por otros mas baratos. Ese contexto, posterior a
las innovaciones de Taylor, Fayol o Ford, inauguré la que podria llamar-
se modernidad organizativa; durante su extensién y consolidacién, las
teorias dominantes asumieron implicitamente que el desarrollo de las
sociedades post-industriales conduciria a sistemas mas ordenados.

Al contrario, analisis mas recientes muestran que la organizacién
se ha visto afectada también por la critica a los grandes relatos que fun-
damentaban el desarrollo teérico del campo; sus bases racionales se
han sustituido por la conviccién en la naturaleza caprichosa e incier-
ta de las organizaciones y, en lugar de su pretension totalizadora, una
dindamica fragmentaria de ambigiiedad, contingencia y arbitrariedad.
Pluralidad, relatividad e inconmensurabilidad reemplazan a consenso,
objetividad y racionalidad para asumir y reconocer desviaciones de la
norma que las define (Hassard y Parker, 1993, 1994).

Todo ello ha provocado en los tltimos decenios un aparente re-
emplazo de las formas organizativas propias de la modernidad por
otras vinculadas a los nuevos desarrollos capitalistas que introducen
métodos de produccién post-fordistas, renuncian a las lineas de mon-
taje, suponen estructuras no jerarquizadas y reemplazan las lineas de
autoridad por redes de gestién. Esta organizacién tardo-moderna es
el contexto de introduccién de nuevos formatos de gestion, reempla-
zados por tecnologias de la informacién y la comunicacién caracteri-
zadas por localizarse en sub-unidades mayores; cuyo objeto no es la
automatizaciéon de las operaciones productivas sino la informacién
computarizada; que implican una divisién del trabajo flexible y es-
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tructuras descentralizadas, eclécticas y solapadas, en muchos casos,
con la direccién.

De lo anterior no se desprende que todas las organizaciones hayan
adoptado esas pautas ni que las interpretaciones de politicas educativas
semejantes, dejen de variar en funcién de posiciones ideolégicas. Lo cier-
to es que cada una de esas posiciones ha generado y difundido discursos
diferentes, la mayor parte de los cuales incorporan las mismas catego-
rias, con la paradoja de que posiciones ideoldgicas enfrentadas utilizan,
sin matizarlos, términos semejantes: descentralizacién, autonomia, profe-
sionalizacion, cultura, calidad, etc. (Popkewitz, 1996). La ideologia organi-
zativa tardo-moderna, propia de las formaciones sociales del capitalismo
tardio, aun no siendo homogénea, ha atraido tanto a la derecha como a la
izquierda. Caracterizada por un énfasis en las relaciones mercantiles, en
el bienestar basado en una mezcla imprecisa de servicios publicos y posi-
bilidades de gestion privadas (o viceversa), en la descentralizacién, la des-
regulacion laboral y una acepcion restringida de la responsabilidad, hace
gala de un vocabulario cuajado de referencias a usuarios, clientes, produc-
tores, consumidores, excelencia, indicadores de logro, etc.

La tecno-légica de la gestiéon ha persistido desde finales del siglo
pasado hasta el presente con el argumento de que los servicios publicos
son grandes burocracias que generan culturas dependientes para ree-
quilibrar las cuales se requeria que el Estado cediera su control a la co-
munidad. Donde la izquierda tiende a enfatizar los derechos de la ciuda-
dania, la derecha replica, en su lugar, con deberes y responsabilidades,
como puede apreciarse en las propuestas de que accedan a los benefi-
cios sociales del bienestar s6lo quienes, estando en edad laboral, formen
parte del sector ocupado de la poblacién. Son los deberes, mas que los
derechos, los que caracterizan al ciudadano activo (no obstante ser, los
inactivos, producto de las mismas politicas que perpetian su exclusién).

En la actualidad, las politicas educativas del nivel local, entre las que
se cuenta la dotacién de recursos, parecen un hibrido de participacién y
nueva tecnocracia donde los ambitos de la participaciéon han pasado a ser,
en el mejor de los casos, espacios dotados de un poder escaso para el se-
guimiento, regulacion y exigencias de responsabilidad a los educadores.
La necesaria puesta al dia permanente de los conceptos ha inventado,
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para matizar sutilmente el término —y extenderlo burdamente—, el de go-

bernanza. Neolengua. Los cambios introducidos por la autonomia presu-

puestaria (autarquia?) en la gestién institucional aproximan cada vez mas

el sector publico a las empresas privadas. Donde el taylorismo habia pro-

curado concentrarse en lograr métodos para que todos los trabajadores se

ajustaran mejor a las necesidades de la produccién, ahora s6lo domina en

todos los érdenes corporativos una légica gerencial neo-evolucionista de

supervivencia mercantil vinculada a la excelencia.

Resumen

A lo largo del siglo pasado las organiza-
ciones se han visto sustentadas por dife-
rentes légicas. La coherencia con todas
ellas ha permitido mantener un concep-
to unificado de gestién, regulador de las
operaciones con que se producen peque-
nas mutaciones a las que continda subya-
ciendo la misma légica dominante, aun-
que variando sus formatos técnicos. El
presente trabajo pretende mostrar esa
capa de dificil acceso que justificaria re-
mitir los cambios al propio modelo que
preside la construccién organizativa e

institucional.

Palabras clave:

Organizacién. Institucién. Gestion.

Tecnologia. Educacién.
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Abstract

During the last century institutions were
based and found their rationale on di-
fferent logics. Their mutual coherence
allowed them to revolve around a unified
concept of management, which regulated
the operations that gave way to small mu-
tations, even if the latter are still subject
to the same underlying predominant lo-
gic, albeit under different technical for-
mats. The present paper seeks to show
that layer of difficult access which could
justify an understanding of the changes
as intrinsic to the very model that gover-
ns the organizational and institutional
construction.
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Gestao Democratica da fragilidade e
o elogio da serenidade

*

Vera Lucia Sabongi De Rossi

Se viene a la tierra como cera

Para que serve a escola? Os propésitos da escolaridade sao de-
finidos em termos cada vez mais instrumentais, como um meio para
outros fins, por exemplo, a tentativa de adequar os resultados das esco-
las as necessidades da economia, numa espécie de vocacionalismo em mas-
sa; de transformar a escola em semi-mercado, para competir por alunos
e fundos; ou ainda em agéncia de entregas, que deve se concentrar em
resultados e prestar pouca atencao ao processo ou ao conteudo do que
é entregue. (Yong, 2008).

Pode parecer um tanto estranho, mas surpreendentemente, no
entanto, as escolas funcionam. Elas lograram um certo trunfo em re-
produzir grupos humanos que correspondam as estratificagdes sociais
da sociedade, acentuando as desigualdades, a competitividade, o éxi-
to pessoal e a resisténcia ao outro, ao “héspede estranho”. Mas néo foi
isso mesmo que os apostolos do capitalismo e seu companheiro politi-
co — o (neo)liberalismo pediram a ela?

No momento que escrevo, a imprensa' noticia que os governos re-
véem o liberalismo e endurecem fronteiras nacionais, sem faltar adver-
téncias protecionistas que podem acirrar a competitividade, a disputa
por empregos e a xenofobia ampliando a perseguicdo aos estrangeiros,
as redes de imigragao, aos refugiados e aos pobres, endurecendo tensoes
sociais, dificultando sobremaneira o nosso convivio no planeta terra.

Tal como disse José Marti:

*  Professora doutora do Departamento de Educacéo, Conhecimento, Linguagem e Arte
(DELART), Brasil; e Investigadora do Grupo e Pesquisa Memoria, Histéria e Educagao, da
Faculdade de Educagao da UNICAMP.
e-mail: derossi@unicamp.br

|95



VERA Luclia SABONGI DE Rossi

“Se viene a la tierra como cera. Y el azar nos vacia em moldes prehechos.
Las convenciones creadas deforman la existencia verdadera. Las reden-
ciones han sido formales; es necesario que sean essenciales. La libertad
politica no estard asegurada, mientras no se asegwra la liberdad espiri-
tual. La escuela y el hogar son las dos formidables cdrceles del hombre”.

Certamente as escolas podem causar um grande estrago, ou se
transformar em formidaveis prisdes, mas nem mesmo os piores gril-
hées tém como predominar uniformemente, como explica Mészaros a
formulagiao de Marti (2007:194). Para ele, é possivel dizer que criangas
e jovens podem encontrar alimento intelectual, moral e artistico nos
€Ncontros com a poesia € com a arte, Com as pessoas com as quais nos
envolvemos de diferentes maneiras ao longo da vida. Hoje, poucos
negariam que os processos educacionais € 0s processos sociais mais
abrangentes de reprodugao estao intimamente ligados, o que quer di-
zer que uma reformulagao significativa da educagao é inconcebivel sem
a correspondente transformacao do quadro social.

Nunca é demais salientar a importancia estratégica da concepgao
de educagdo, pois muito do nosso processo continuo de aprendizagem
se situa fora das institui¢des educacionais formais. Apenas uma pequena
parte esta diretamente ligada a educagao formal. A universalizagao do
trabalho e da educagao, nao sao vidveis uma sem a outra, elas sdo o pres-
suposto da igualdade substancial de todos os seres humanos. A educacao
é verdadeiramente continuada e é inseparavel da pratica de autogestao,
que se inicia desde a infancia. O préprio Jose Marti reconheceu que sem
intercambio entre os processos educacionais formais e nao formais, nao
podemos realizar aspiragdes emancipadoras (id.ib. p. 196 a 209).

Tais aspiragdes podem ser traduzidas pela forca afetiva das pala-
vras de Hannah Arendt (2007):

A educagao ¢ o ponto onde decidimos se amamos o mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salvd- lo da ruina
que seria inevitdvel ndo fosse a renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens.
A educagao ¢, também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bas-
tante para ndo expulsd-las de nosso mundo e abandond-las a seus préprios
recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as em vez disso, com
anlecedéncia, para a tavefa de renovar wm mundo comum” (p. 247).
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O que nao surpreende, todavia, é que a esquerda da minha ge-
ragao desejou e se empenhou nessa tarefa emancipatéria de renovar o
mundo em comum, sobretudo pela contribuicao da escola publica unitéria
e igual para todos, administrada pelo colegiado democrético, movido
pelo compromisso de assegurar a qualidade de ensino e o acolhimento
ao outro. Tal inspiragao, tinha fortes referéncias na pedagogia critica e
na pedagogia de Paulo Freire, de raizes democraticas e emancipatorias,
que ndo estavam libertas dos riscos inerentes a agao politico-educativa e
a propria existéncia humana. Como Freire observou em a Pedagogia da
Esperanga: “Ndo ¢é possivel viver, muito menos existiy; sem riscos. O fundamental
¢ nos prepararmos para saber corré-los bem” (1997:79).

Mas acima de tudo éramos banhados pelo plasma de Gramsci
(1989). Ele defendeu, na organizacao da escola e da cultura, a forma
colegiada de atividade deliberativa, na qual a coletividade seria obtida
através da elaboracdo da vontade e pensamento coletivos, obtidos pelo
esforgo individual concreto e ndo como um processo fatal estranho aos
individuos singulares. Dai a importancia da disciplina interior e nao
apenas da disciplina externa mecanica. A proposta de escola unitaria
para todos deveria contar com colegiados que enfrentassem polémicas
e criticas colegiadas voltadas para a educacao reciproca, criando con-
digoes para trabalhos orgéanicos de conjunto. Tratava-se de uma escola
para formar o cidaddo para tornar-se governante, dentro da tendén-
cia democratica e na perspectiva de superar a politica de formacao dos
modernos quadros intelectuais que assegurava as escolas classicas para
dirigentes e especialistas e escolas profissionais para as classes instru-
mentais. Para ele, toda tentativa de afastar esta tendéncia s6 produz ge-
midos retdricos e pregacoes moralistas (Gramsci, 1989:120/168).

Hoje percebemos que a prisao da vida também foi construida a par-
tir de nossos desejos e lutas, que foram utilizadas pelo capitalismo para es-
truturar-se. Ocorre que, na situagio paradoxal, podemos reconhecer que
o controle se estende sobre uma enorme acumulagao da poténcia de agir
das multidées. O valor do afeto encontra-se no chamado empreendedor
biopolitico® da subjetividade e da igualdade, em oposigao a todas as teo-
rias capitalistas do empreendedor parasita, explica Negri (2001:88-90).

Em que pesem as diferencas de enfoque, creio que a sensibili-
dade de Gramsci foi capaz de apreender com clareza o que existe em
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comum na andlise da agao politica, de dentro e de fora da escola: suas
formas mais sutis e dificeis de serem percebidas e mantidas, tais como
as de gestdo e os mecanismos colegiados de trabalho cotidiano delibe-
rativos, sem faltar a tdo desejada produgéo e critica colegiada voltada
para a educagao reciproca da coletividade.

Referenciada pelas representacdes de educadores (inspirados
principalmente por Gramsci, Freire e estudiosos da Pedagogia critica),
pretendo, com este texto, refletir acerca de dimensoes politico-afetivas,
aparentemente dispares, de compromisso e de fragilidade humanas
que dificultam a construc¢ao do conceito de gestdo colegiada e demo-
cratica das escolas publicas. Pretendo também buscar simetrias entre as
micro e macro politicas de gestao de projetos globalizados pelas politi-
cas neoliberais, assentadas nas artimanhas da razao imperialista.

Nesse sentido, vou privilegiar ora tensdes de poder horizontais,
ora verticais, ora de ambas, para evitar alguns efeitos desastrosos de
representacoes recorrentes, que congelam relacionamentos e afetam
os rumos da transformacao social em seu conjunto. E possivel pen-
sar também numa correlagio entre coer¢io externa e coer¢ao auto-im-
posta, porque todo homem, em certa medida, governa-se a si mesmo.
Sobre essa questao, ¢ importante lembrar de Norbert Elias, para quem
a margem de decisao dos homens e sua liberdade repousa no final das
contas em sua possibilidade de controlar, de diversas maneiras, o equi-
librio mais ou menos flexivel, em perpétua evolugdo, entre as instan-
cias de onde provém as restri¢oes (Elias, 1994, 1997). Minha suspeita
¢ que existe uma conexao forte entre as altera¢des na estrutura social e
as mudangas no comportamento, na expressao dos sentimentos e nas
emocdes dos individuos (dos educadores) nos colegiados, reveladas,
por exemplo, pelo avango dos patamares de desilusao, ressentimento,
medo, inveja®, agressividade e competitividade.

Reconheco que nem os instrumentos tedricos mais precisos sao
capazes de apreender, com malhas mais finas, outros mecanismos por
onde se destila o poder para colocar a dimensdo nao racional, mas afeti-
va da producao de subjetividades, como componente essencial do com-
portamento humano. Pretendo tocar de leve neste ponto fragil, ainda
que sem nenhuma pretensao de profundidade, pois sei que vou enfren-
tar o terreno da fragmentacao. Importante considerar que a construgao
dos processos colegiados deliberativos pressupde a aceitagdo da auto-
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ridade do grupo de poder legitimo, em substitui¢do aos poderes auto-
ritarios concentrados em um sé gestor. Isto implica a existéncia de um
universo simbdlico compartilhado, por representacoes (idéias, nogoes,
valores, normas, tradigbes, etc.), que nao sao por si mesmas Unica € ex-
clusivamente politicas, no sentido que sua existéncia nao se resume, nem
se resolve, no terreno da luta pelo poder do Estado, entendido como es-
pago proprio da politica. Elas também fazem parte do espago mais am-
plo das relagdes humanas, dos sentimentos e da cultura.

Algumas questoes de fundo apenas movimentam a escolha deste
tema, sem a pretensao de esgota-las: Quais os gemidos retéricos, confor-
me expressdo de Gramsci, produzidos pelas artimanhas da razao impe-
rialista? E possivel manter compromissos de gestoes colegiadas quando
as instituigdes se fragmentam? Qual o tipo humano capaz de prosperar
diante da defesa da fragilidade e da prote¢ido contra o compromisso?
Qual a potencialidade da virtude apolitica da serenidade no campo das
relacoes escolares e humanas?

Gemidos Retoricos

Entendo que a institui¢do escolar é uma miniatura, uma parte
constitutiva de uma totalidade complexa, que nos possibilita entrever,
por frestas mitdas,como se alteram e como se perpetuam as relagoes
humanas e nossas condicoes de existéncia. Tal como na sociedade, as
pessoas nem sempre operam com conceitos, mas com nogoes, mitos,
com o imaginario, que ndo s6 estao no seu campo politico-afetivo, mas
que nele estdo incluidos. Nog¢oes que desencadeiam uma pluralidade
de significados, l6gicas e racionalidades, muitas desconhecidas (certa-
mente a maior parte delas) que impregnam sua légica argumentativa.
Tais racionalidades e os principios reguladores vao se metamorfosean-
do. E dificilimo saber em que medida ha contato e transito entre as re-
presentagdes apreendidas no nivel das formas imaginarias e as repre-
sentagoes com as quais os educadores dao sentido a realidade de sua
propria experiéncia. Isto é o que torna mais complexo, mais confuso e
certamente mais atraente, o tema da gestao da escola.

O siléncio, o implicito, o invisivel sdo freqiientemente mais impor-
tantes do que o manifesto. Nem sempre ha oposi¢io a conformidade
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normativa e burocratica, mas ha lutas silenciosas, tacitas. Para além de
sua capacidade de produgio de regras, uma dessas lutas importantes é
a da aparente submissao dos educadores as normas, enquanto buscam
amadurecer explorando suas fontes de incerteza sobre o controle das
quais se afirma um tipo de poder que toma por base o conhecimento e
a competéncia (Lima, 2001). Sdo as antinomias do mundo moderno que
pretendem libertar e a0 mesmo tempo moldar o individuo segundo mo-
delos sociais de comportamento, tornando-o produtivo e integrado

Penso também que a escola ndo pode escapar de si mesma. Apesar
de suas intimeras formas de defesas e resisténcias, em seu espaco circula
também o imaginario violento, radical, articulado implicita e explicita-
mente com o poder instituido, pensado a partir da oposi¢io entre amigo
versus inimigo, reduzido ao monopdélio da violéncia legitima, da palavra
legitima e da significacao valida, que surgem nos processos decisorios
democraticos. “Embora a politica, possa ser definida como a atividade coletiva
explicita, licida, reflexiva e deliberativa, voltada para a sociedade, o exército mazis
poderoso do mundo protege apenas a fidelidade e a crenga imagindria na legitimi-
dade imagindria”, conforme enfatiza Castoriadis (2008:87).

Cabe aqui lembrar igualmente as palavras de Bourdieu e Wacquant
(1998) sobre “As artimanhas da razao imperialista”, que repousam na
luta pela visao de mundo universalmente aceita como tal e no poder de
universalizar uma tradi¢do histérica particular. Seus argumentos torna-
ram-se lugares-comuns, pressupostos de discussoes, que devem, em par-
te, sua forca de convicgdo ao fato de que estao presentes por toda a parte
ao mesmo tempo. De Berlim a Téquio e de Mildo ao México, (dando
uma paradinha especial no Brasil e, qui¢d, na Argentina). Os produtos
culturais difundidos em escala planetaria nao sao as teorias de aparéncia
sistematica, mas sobretudo termos isolados com aparéncia técnica, que
se tornam palavras de ordem politicas, naturalizando esquemas do pen-
samento neoliberal imposto nos tltimos trinta anos, gracas aos conser-
vadores e seus aliados do campo politico e jornalistico.

As sociedades latino-americanas nao escapam de tais artimanhas.
Martinez (2004), constatou que existe uma intima relagdo entre os dis-
cursos dos organismos internacionais, as investigacoes educativas e o sis-
tema de comunicagao cientifica - discursos que fundamentam o sistema
de poder, regulam sua prética e definem necessidades sociais da popu-
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lacdo. Dentre as temdticas mais recorrentes - apontadas pela maioria das
investigagdes internacionais - que se tornaram eixos da reforma educa-
tiva dos anos 90, encontram-se: a gestdo para a qualidade e equidade;
gestao e processos pedagogicos; institui¢ao escolar e sua gestao.

Pretendo manter algumas palavras de ordem politicas para-
doxalmente estimuladas neste contexto tais como colegiado, compro-
misso, fragilidade, éxito pessoal, competitividade, com a finalidade de
sublinhar alguns dos sentidos que elas adquirem na legislacao de edu-
cagao, nas producoes académicas e nas politicas de gestao do sistema
educacional, em especial da unidade escolar. A “unidade escolar” ad-
quire um significado mais profundo, quando compreendemos que é
nela que a totalidade do sistema educacional se manifesta, conforme
alertou-nos Paulo Freire.

Politicas de Gestao Democratica

O Brasil constitui um Estado Social de direito de inspiracao de-
mocratica por imposi¢ao constitucional. O artigo sexto da Constituigao
Federal de 1988, reconhece a Educacio como um direito fundamental
de natureza social, que pertence a comunidade, e representa uma forma
de inser¢do no mundo da cultura. Para a sociedade que a concretiza, ela
se caracteriza como um bem comum, que representa a busca pela con-
tinuidade de um modo de vida que, deliberadamente, se escolhe pre-
servar. Gragas ao movimento social e educacional de oposi¢ao aos anos
de chumbo do regime militar (1964-85), a Constitui¢ao Federal vigente
(1988), em seu capitulo dedicado a educagao reconheceu-a como um di-
reito de todos e consagrou a sua universalidade. Trouxe, pela primeira
vez, a gestdo democrdatica do sistema de ensino pablico como principio
norteador daigualdade de condigbes de acesso a escola e garantia de qua-
lidade. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional vigente (1996)
por sua vez regulamentou a gestio democratica da escola puablica.

Quanto ao Plano Nacional de Educagao (PNE, Brasil, Senado
Federal, 2001), estabeleceu-se que cada sistema de ensino deveria im-
plantar a gestido democritica e a autonomia escolar, com exigéncias
de co-reponsabilidade e compromisso dos diferentes niveis adminis-
trativos (unido, estados e municipios). Recomendou-se igualmente a
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adogao de fundos de natureza contdbil no ambito da escola para maior
eficiéncia do controle local.

Desde os anos 80, o termo gestao sofreu um processo de adje-
tivagdo. Os mais usuais sdo: gestdo educacional, gestio democritica,
gestao participativa, gestdo dialégica, gestdo compartilhada, gestdo es-
tratégica e gestdo da qualidade. A qualificagao democrdtica e participativa
tem se revelado um jogo conceitual intencional, cujo desdobramento
sobrepoe esses adjetivos ao qualificativo “publica”, o que favorece a 16-
gica do mercado educacional em detrimento ao direito a educagao O
uso corriqueiro do termo “gestdo” e da expressdo “gestao democratica”
estd impregnado de imprecisdes e obscuridade. A hegemonia seman-
tica e discursiva desse conceito acabou favorecendo a privatizagao por
dentro dos sistemas de ensino, de tal modo que no imaginario coleti-
vo gestao significa gestao empresarial, o que complica o significado de
gestao educacional e leva a mercadorizacao de seus critérios de agdo.
A introdugao do conceito se deu no contexto dos anos 70/80, quando
a critica ao carater conservador e autoritiario da administracio da edu-
cacao. Com relagao a etimologia do termo, trata-se da geragio de um
novo modo de administrar uma realidade democratica que se traduz
pela comunicagdo, pelo envolvimento coletivo e pelo didlogo, que exi-
ge uma nova relagao de poder entre governantes e governados (Freitas,
2007:505).

Nos anos 90, com a reforma educativa, os 6rgaos colegiados e os
projetos pedagdgicos tornaram-se obrigatérios. Mas, por nao consa-
grar o sistema nacional de educa¢io, um projeto unitario, articulado e
organico de ensino, com a lei, predominou a fragmentagao, decorren-
te da existéncia de uma suposta comunidade educativa e da nocao de
gestao alinhada a uma retérica gerencialista e a discursos politico-nor-
mativos do projeto empresarial regulador.

Em diferentes momentos histéricos foram encontrados pelos pes-
quisadores treze estruturas de gestao escolar colegiada: Conselho Escolar,
Associagoes de pais e mestres, Colegiados escolares e Caixas escolares,
Associagoes de apoio a escola, Associagoes de pais, alunos e mestres;
Associagoes escola-comunidade; Cooperativa escolar; Conselhos de edu-
cagdo; Conselhos deliberativos escolares; Associacoes de pais e professores,
Grémios e Congregacoes. Quanto ao provimento do cargo de diretor, co-
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existiam no pafs trés formas predominantes: indicagao politica, concurso
publico e voto direto da comunidade escolar (Krawczyk e Vieira, 2008).

A gestao da escola deve ser desenvolvida de modo coletivo, a
fim de apresentar projetos pedagégicos que impliquem a reorgani-
zacdao do processo educativo e do quadro curricular. A escola é um
espaco de todos: alunos, pais e educadores (professores, especialistas,
funcionarios) (Paulo Freire, 1996). Entendo que a gestdo colegiada
democratica tem um cardter educativo que prevé um processo inte-
rativo de representa¢ido sem distancia entre representantes e repre-
sentados. Ela carece de tempo de maturagao, de enraizamento demo-
cratico com intercambio entre representantes dos diversos colegiados
tais como: os diferentes Conselhos (Conselho de Escola, Conselho
Municipal, Estadual e Federal de Educag¢ao); entre o Plano Municipal
de Educacido e o Projeto Pedagégico da Escola (que contem todos os
fundamentos do curriculo, do planejamento, dos planos, do proces-
so de ensino-aprendizagem, em suma, toda a organizacio espacio-
temporal das escolas); os projetos dos Grémios Estudantis e outros.
As fragmentagdes sao muitas, porque dentro de cada projeto educa-
tivo ha mais indmeros outros que sequer conversam entre si. As re-
sisténcias inter e intra grupos envolvidos sdo muitas, mas hd também
as que se ddo em esferas intermediarias e superiores. Nao existe um
sistema de comunicagdo e de representa¢do entre as multiplas instan-
cias envolvidas e entre os diversos niveis de planificacdo e de admi-
nistracao educacional (De Rossi, 2006).

Acima de tudo é possivel afirmar, referenciada por Frigotto
(2005), que a fragmentacao das politicas publicas sociais (educacao,
saade, assisténcia social) seus varios programas e representantes, estao
sempre trabalhando isoladamente, isto é sem articulagdo com as trés
esferas do poder. Este fruto da construgio histérica nos alerta para as
dificuldades que configuraram os embates entre trés projetos de des-
envolvimento que perduram desde o inicio do século XX até hoje:- um
projeto centrado no liberalismo econémico; um projeto nacional des-
envolvimentista conservador, um projeto nacional popular, que nunca
ocupou o poder do estado, mas teve enorme presenga no campo de
luta ideolégico-cultural e nas mobilizagdes democraticas.

|103



VERA Luclia SABONGI DE Rossi

Dourado (2007), em seu artigo sobre Politicas e Gestao da
Educagao basica no BR, avaliou o conjunto das a¢bes, programas e pla-
nos, em desenvolvimento pelo préprio MEC e percebeu que existe um
cenario ambiguo marcado por fragmentacao e superposicao de agoes e
programas. Um conjunto de programas parece avangar na direcao de
politicas de carater democratico enquanto outros enfatizam o aspecto
gerencial por meio de com forte viés tecnicista e produtivista (p. 930).
Dos varios programas implantados visando os processos de democrati-
zagao das escolas, trés deles traduzem este movimento ambiguo: PDE
(Plano e Desenvolvimento da Escola), PDDE (Programa de Dinheiro
Direto na Escola) e PFCE (Programa de fortalecimento de Conselhos
Escolares). Percebeu-se a falta de organicidade das politicas de gestao
do MEC, estruturadas por concepgdes politicas e pedagégicas distintas.
De um lado, a centralidade conferida a gestao democratica (Conselhos
Escolares) e, de outro, a concepgao gerencial (PDE). No Brasil, a l16gica
centralizada e autoritaria tem permeado as politicas educacionais para
todos os niveis de ensino, em especial o da educacao basica.

Em ampla pesquisa sobre as “escolas gerenciadas”, foram ava-
liados por Oliveira, Fonseca e Toschi, (2004), Planos e Projetos que
interferem na gestao da escola, por No ambito da educagio basica,
existem iniciativas nacionais, como o PDDE, ja citado, e outras de ori-
gem internacional, oriundas de acordos de financiamento do Banco
Mundial e governo brasileiro, voltada a gestao dos Estados e das re-
gides mais pobres do pais - Norte, Nordeste e Centro Oeste. O pro-
grama do Fundo de fortalecimento da escola (Fundescola) e o PDE
voltados para a Gestao Democratica dessas regides, pretende ampliar
o grau de compromisso dos diretores, professores e funcionarios e pais
das escolas para assegurar recursos para sustentagio e expansao do
processo e desenvolvimento educacional. Esse conjunto dos projetos
implementados mostra a coexisténcia de uma pluralidade de propos-
tas de gestdo da escola publica, sob a mesma denominagao formal de
gestao democritica, com bases ideoldgicas diferenciadas.

Krawczyk e Vieira (2008), analisaram producoes sobre A Reforma
educacional na America latina dos anos 90, especificamente de quatro paises
Argentina, Chile, Brasil e México. Dentre suas concluses encontram-se:- a
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tendéncia comum advinda do modelo de Gestao da Qualidade Total, que
alterou o teor da participagio pela co-responsabilizagio dos individuos no
provimento e na qualidade da educagao escolar; o repasse dos recursos
para as escolas atreladas a elaboragao do projeto escolar e as demandas
da comunidade escolar; a associacao da descentralizacao a gestao demo-
crética (colegiado-participativa) das escolas; a autonomia das instituigoes
escolares e organizagio do trabalho pedagégico; responsabilizagao dos es-
tados e municipios da gestao e provimento da educagao e a formalizagio
das instancias colegiadas. A expectativa da gestao colegiada da escola que
consubstancie o ideal de democratizacao da educagao foi incorporada por
muitos pesquisadores. Dentre os seus efeitos negativos encontram-se: bu-
rocratizagao da participagao, clima de concorréncia entre escolas e profes-
sores, reforcada pela diversidade de situagio contratual (efetivos e even-
tuais), contratacao de docentes em carater tempordario, instalando clima
de inseguranca e medo do desemprego. Dentre os seus efeitos positivos,
encontram-se o fortalecimento do papel do diretor e do colegiado escolar,
ocorrendo uma ruptura do modelo autoritirio de gestdo da escola; mel-
horia dos servigos prestados pelas Secretarias de Educagio e pelos gesto-
res de escola; tomada de decisdes de forma mais coletiva, participagio dos
pais e comunidades no controle da qualidade institucional e diminuigao
dos indices de repeténcia.

Embora os registros ainda sejam escassos é possivel dizer, pelas
investigagoes que realizamos?, em diferentes estados e municipios bra-
sileiros, que houve em diferentes tempos, gestoes democriticas e cole-
giadas de projetos politicos e pedagégicos construidos por educadores
de escolas publicas na America Latina, na Europa e nos Estados Unidos,
acenando simultaneamente para sua esséncia pedagégica (autonomia
intelectual de docentes e discentes) e sua forca de projetacao politica im-
pulsionada pela utopia da sociedade mais justa e humanitdria. Gestoes
Colegiadas que precederam a construgao de projetos pedagogicos al-
ternativos e mobilizaram boa parte dos educadores, pais e alunos em
busca da qualidade de ensino, ampliando espagos publicos de reflexao.
Percebemos que no idedrio dos educadores envolvidos, houve uma su-
posta convergéncia entre discursos dispares: o socialista e o liberal. O
liberal, enquanto trib