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Resumen

Nacidos en el seno del proyecto neoliberal y sus politicas de reforma del Estado
orientadas a la descentralizacion y privatizacion de los servicios sociales, los programas
estatales destinados a promover la autonomia escolar fueron impulsados como
estrategias para elevar la calidad de la educacion y lograr una mayor equidad en el
marco de la redefinicion del rol del Estado y su responsabilidad respecto de la educacion
como derecho social. Frente a esta perspectiva que condujo al desmantelamiento de
las dimensiones del Estado social, diversos movimientos sociales surgidos desde los
margenes —muchas veces en alianza con sectores académicos—, llevaron adelante
experiencias educativas en las cuales la construccion de autonomia constituye una
estrategia para romper con las relaciones sociales de dominacion. Este trabajo se
propone comparar, para el caso argentino, los sentidos sobre la autonomia escolar y
los tipos de practicas sociales que se promueven desde dos propuestas diferentes:
una impulsada por el Estado en los ‘90 y otra desarrollada por un movimiento social.
Se trata del analisis de un programa nacional llevado adelante por el Ministerio de
Educacion (Programa Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI) y de un bachillerato
para adultos creado en el marco del Movimiento Nacional de Empresas Recuperadas.
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School Autonomy: perspectives and practices in the
development of political projects

Abstract

State programs promoting school autonomy have been developed within the neo-
liberal project and its state reform policies characterized by decentralization and
privatization of social services. These programs were fostered as strategies to improve
educational quality and equity, in the midst of the redefinition of the role of the state as
guarantor of education as a social right. Disputing the neo-liberal view which led to the
dismantlement of the welfare state, social movements arising from marginal sectors of
society have implemented their own education projects, often working in collaboration
with academia. In these projects, school autonomy is seen as a strategy to challenge
existing social relations. In this paper, we compare and contrast the meanings attached
to the notion of “school autonomy” and the characteristics of the social practices fostered
by the educational programs promoted by two different agents, i.e. the state and social
movements. Thus, we analyze in the case of Argentina a nation-wide program
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implemented by the National Ministry of Education (Programa Nueva Escuela Argentina
para el Siglo XXI) as well as an educational program developed by a social movement
(the Movimiento Nacional de Empresas Recuperadas).

Key words: educational policies; school autonomy; social movement; state.

1Introduccién

El concepto de autonomia en el ambito educativo se vincula con una
variedad de experiencias que se desarrollaron en momentos historicos diferentes.
Sin embargo, adquiere nueva relevancia en el ambito académico a partir de las
reformas educativas de los "90 y con el surgimiento progresivo de nuevos
movimientos sociales que, en pos de su autonomia, generan sentidos y practicas
disruptivas de aquellas promovidas por el programa reformista.

Este trabajo abreva en dos lineas de investigacién de un proyecto
desarrollado en la Universidad de Buenos Aires'. Una de ellas se propone estudiar
las politicas de autonomia escolar impulsadas desde el Estado en los ‘90. Para el
caso argentino, si bien hubo varias experiencias de autonomia escolar llevadas
adelante en el ambito estatal, la politica de mayor envergadura por su alcance
nacional —a la que referiremos en este articulo—, fue el Programa Nueva Escuela
Argentina para el Siglo XXI. La otra linea de investigacion se centra en el andlisis
de los procesos de construccion de alternativas educativas de los movimientos
sociales en el marco de sus estrategias de lucha y oposicion a las relaciones de
poder establecidas?, a partir de casos seleccionados en funcién de sus perspec-
tivas respecto del Estado. El caso que abordaremos aqui corresponde a una
experiencia escolar desarrollada en el marco del Movimiento Nacional de Empre-
sas Recuperadas, mas especificamente, en la primera empresa legalmente recu-
perada del pais. Haremos hincapié en los procesos de construccion social de
autonomias desde las estrategias de los actores locales

El interés comparativo que origina este trabajo nace de la constatacion
de que los diferentes sentidos acerca de la autonomia construyen politicas y
practicas en contextos particulares que refuerzan patrones divergentes de
regulacion de las practicas educativas y las relaciones sociales en los espacios

1 Se trata del Proyecto UBACyYT F042 “Las politicas de municipalizacion y autonomia
escolar: regulacion estatal, actores y procesos en el caso argentino”, desarrollado en
el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de
Buenos Aires y dirigido por Myriam Feldfeber.

2 Esta Ultima linea se asienta, adicionalmente, en el Instituto de Desarrollo Humano
de la Universidad Nacional de General Sarmiento.
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escolares.

2 El contexto de desarrollo del concepto de autonomia en las politicas
publicas en educacion

El término “autonomia” tiene una larga historia en el @&mbito educativo
vinculada a experiencias diversas de signos mltiples e incluso antagoénicos, pero
la forma en que aparece en las reformas educativas de las dos Ultimas décadas
responde a una concepcién que adquirié mayor difusién en los ‘80, de la mano de
modelos que buscaban dinamizar la educacién introduciendo mecanismos de
competencia y otorgando mayor poder a las familias a través de la libertad de
eleccion entre diversas propuestas.

En un contexto de critica al Estado de bienestar keynesiano y con diag-
nosticos que hacian referencia a un Estado que habia crecido en demasia
avanzando sobre los espacios de libertad de los individuos y del mercado, se
desplegaron recomendaciones afines con los principios del Consenso de Wa-
shington: liberalizacion, desregulacion y privatizacion, es decir, las politicas de
ajuste y de reforma del Estado que caracterizaron a los ‘80 y los ‘90.

En el ambito educativo, se multiplicaron los diagndsticos sobre la crisis
de la educacion y la baja calidad de los servicios educativos estatales. Estos
diagnésticos fueron acompafiados por diversas propuestas con elementos
comunes como evaluar la calidad de la educacion, dotar de variables grados de
autonomia a las escuelas e introducir mecanismos de competencia y de
accountability®.

Analizando documentos producidos en los '90 por diversos organismos
internacionales (Ol)* encontramos algunas continuidades significativas respecto
de cdmo conciben la autonomia escolar: enfocada en las escuelas; asociada a
métodos de evaluacion y seguimiento; vinculada con el perfeccionamiento y/o
profesionalizacion de los docentes; por Gltimo, identificada como mecanismo para
el logro de mayores niveles de eficacia y eficiencia (SAFORCADA, 2006a).

3 El término “accountability” suele traducirse como “rendicién de cuentas”, pero refiere
a un concepto mas amplio que incluye también el sentido de responsabilidad
(Narodowski, 2002).

4 Se han relevado un conjunto amplio de documentos de los siguientes organismos
internacionales: Banco Mundial; Organizacién de Estados Iberoamericanos para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEIl); Proyecto Principal de Educacion, iniciativa de
UNESCO para la Latinoamérica y el Caribe; CEPAL-UNESCO y Banco Interamericano
de Desarrollo (BID).
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En estos documentos, la propuesta se organiza en torno a la idea de
otorgar a las instituciones educativas mayores grados de:

- autonomia administrativa o de gestion, definida, en varios casos, en términos de
un mayor liderazgo del director;

- autonomia econdmica, entendida como gestion de los recursos publicos y
responsabilidad por esa gestion a partir de una rendicion de cuentas; y

- autonomia pedagdgica, en general asociada con la introduccion de instrumen-
tos como los proyectos educativos institucionales o planes de desarrollo
institucional.

Asimismo, se postula la necesidad de crear condiciones materiales y de
incentivos para que las escuelas puedan aprovechar su autonomia, y de impulsar
practicas de gestion caracterizadas por objetivos de aprendizaje claramente defini-
dos y compartidos, indicadores de logro y responsabilizacién por los resultados.

En relacion con el Estado, los documentos de los Ol establecen que su
rol debe ser el de formular normas, adoptar estrategias flexibles en el manejo de
los recursos, establecer sistemas de incentivos y evaluar resultados.

En el conjunto de documentos de los ‘90, puede observarse que los orga-
nismos internacionales definieron una suerte de canon cuyo contenido se articuld
en torno de la autonomia, la responsabilizacion de las escuelas y los docentes
por los resultados, la capacitacién y profesionalizacién de los docentes, la
introduccién de incentivos y el rendimiento de cuentas.

Como la cooperacion internacional tuvo una incidencia directa en los progra-
mas de reforma, la gravitacién de este canon en la definicién de politicas a nivel
nacional fue particularmente significativa. Practicamente todos los paises llevaron
adelante acciones tendientes a dotar de mayores grados de autonomia a las
escuelas® con el fundamento de que permitirian que las instituciones desarrollaran
proyectos innovadores, abrieran mas espacios de participacién a los padres, se
comprometieran con los resultados y respondieran por ellos.

5 En la Latinoamérica se han impulsado numerosos programas con el objetivo de
dotar de mayor autonomia a los centros escolares, pero con diferentes grados. En
algunos paises se desarrollaron programas que implicaron la implementacion del
modelo de escuelas charter o de financiamiento a la demanda. Otros pusieron en
practica proyectos que dotaban de cierto grado de autonomia a algunas escuelas en
algunas dimensiones o aspectos. Asimismo, algunas de estas politicas abarcaban
al conjunto del sistema, mientras que otras estaban destinadas s6lo a ciertas
instituciones, por ejemplo, de educacion rural o escuelas que trabajan con una
determinada comunidad.
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3 La autonomia como prescripcion: reforma educativa en la Argentina de
los ‘90

En Argentina, el gobierno menemista —en el poder a lo largo de toda la
década del ‘90— llevé adelante un proceso de reforma educativa orientado a redefinir
el rol del Estado y las relaciones entre lo publico y lo privado. Este proceso —
inaugurado con la sancion de la Ley de Transferencia de Servicios que completo
la descentralizacion iniciada por la Ultima dictadura militar®— tuvo como tel6n de
fondo las politicas de ajuste estructural, el aumento de la pobreza y una polarizacion
social creciente, y “se caracterizo por ser una ‘reforma ilustrada’, disefiada desde
el gobierno central e implementada en tiempos tecnocraticos, que —acorde con el
modelo de transformacion del Estado— transfirié responsabilidades y recentralizé
el control del sistema” (FELDFEBER, 2000, p. 8).

En general, en el marco de las reformas educativas de las dos Ultimas
décadas, se propagaron las iniciativas de politica centradas en la escuela como
unidad de andlisis y de accion. Como sostiene Bolivar:

entre los contextos «macro» de globalidad del sistema educativo
y los «micro» de las interacciones en el aula, emerge —tedrica y
politicamente— en los ochenta, como paradigma meso, el centro
escolar en tanto que organizacion; lo que provoca situarlo en la
clave y nucleo de accién educativa. (...) Es claro que, con las
medidas politicas de autonomia o delegaciéon creciente de
competencias, el centro educativo adquiere un papel especifico
(2005, p. 159).

Argentina no fue la excepcion: buena parte del discursoy de la accién de
la reforma se centrd en las instituciones, planteandose la “refundacién del siste-
ma educativo” a través de la redefinicién de la unidad escolar como una unidad
escolar autbnoma:

La unidad de cambio del sistema educativo es la institucién escolar.
Para poder hacerse cargo de la tarea que se le encomienda, es
necesario abrirle los espacios para una mejor autonomia
pedagdgica y administrativa. (...) Los Contenidos Basicos Comunes
acordados a nivel nacional, el fortalecimiento de las conducciones
educativas de los sistemas provinciales, y el funcionamiento pleno
del Sistema Nacional de Evaluacion de la calidad de la Educacién

6 Si bien hubo algunos intentos anteriores de traspaso de las instituciones
dependientes de Nacion a las provincias, la primera vez que esto se llevé a cabo de
manera generalizada fue en 1978, con el gobierno dictatorial, para el nivel primario.
Luego, en 1992, con el gobierno de Menem, se transfirieron las instituciones de nivel
medio y superior no universitario.
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son el marco en el que se promueve la creciente autonomia de la
unidad escolar (MINISTERIO DE CULTURAY EDUCACION DE LA
NACION ARGENTINA, 1996).

Para el logro de esta redefinicion de la unidad escolar, el Estado Nacional
puso en marcha, en 1994, el Programa Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI

(PNE). Este programa se proponia la construccion de una “nueva escuela”, “otra
escuela”, “la verdadera escuela de la Ley Federal de Educacion™, caracterizada
como una institucién auténoma, flexible, inteligente y responsable.

De acuerdo con diversos documentos del PNE, sus objetivos eran
replantear la organizacion y gestion educativa, y “promover experiencias innovadoras
sobre la base de los siguientes criterios: calidad de los servicios educativos,
democracia y eficiencia escolar, atencion personalizada al alumno como instru-
mento de equidad, profesionalizacién y especializacion del personal de la escuela,
y mayor autonomia de la institucion escolar” (TADEIl y LUGO, 1996, p. 34).

Al analizar el contenido del conjunto de documentos del Programa, es
posible identificar que los cuatro ejes que articularon la propuesta en relacién con
las instituciones fueron la implementacion de un concepto de gestion integral; el
desarrollo de grados crecientes de autonomia; el desarrollo del Proyecto Educativo
Institucional (PEI) y el compromiso con los resultados. Con un discurso de tono
normativo en relacién con las escuelas y sus agentes (supervisores, directores y
maestros), el cuerpo documental del PNE y las lineas de accion implementadas
se orientaron a prescribir cual debia ser el rol del supervisor y del director, como
las instituciones debian centrar su trabajo en el PEI como proceso y como resul-
tado, y qué debia hacerse en el aula, alentando el desarrollo de experiencias de
organizacion flexible de tiempos y espacios.

En el PNE, la participacion de los maestros y profesores es indirecta y
mediada por las autoridades institucionales o jurisdiccionales. Esta consideracion
no es similar en el caso de los directores de las instituciones y de los supervisores,
gue ocupan un lugar central en el discurso y en las lineas de accién implementadas,
y participan en una multiplicidad de espacios de capacitacion e intercambio.

De este modo vemos cdmo en el caso argentino se replica en parte el
esquema trazado por los Ol en materia de autonomia. Se trata de una autonomia

" La Ley Federal de Educacion fue la principal referencia normativa de la reforma
educativa argentina, conformando junto a la Ley de Transferencia de los Servicios
Educativos, el Pacto Federal Educativo y la Ley de Educaciéon Superior el marco legal
de ese proceso.
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centrada en la escuela como individualidad, con foco en el rol del director en la
medida en que se considera que su capacidad de liderazgo es fundamental para
el éxito del nuevo modelo. Lo que podria observarse como novedoso es el lugar
estratégico asignado al supervisor escolar, buscando redefinir su rol para
“despegarlo” de una funcién netamente de control y lograr que asuma una posicion
mas proactiva y propositiva. Sin embargo, no escapa a la légica del conjunto de
estas propuestas: prescripciones fuertes desde el Estado central, recursos e
incentivos para el desarrollo de aquellas acciones que se ajusten a lo definido y
evaluacion, a la vez que responsabilizacion de las escuelas y sus docentes por
los resultados.

Como hemos dicho, en casi todos los paises de la region se llevaron a
cabo importantes programas de reforma de los sistemas escolares, alavez que
se redefinian las incumbencias politicas, fiscales y administrativas del Estado en
materia educativa. La desvinculacion del Estado nacional de la responsabilidad
de financiamiento y gestion de los establecimientos de ensefianza introdujo
modificaciones radicales que impactaron en las instituciones educativas:

Las modalidades histéricas de gobierno y administracién de los
aparatos escolares, los marcos normativos que dirigian y
organizaban el funcionamiento escolar, las condiciones y formas
convencionales de reglamentacion del trabajo docente y la propia
organizacion de la ensefianza en las aulas, se vieron profundamente
alterados, al mismo tiempo que el malestar por el caracter autocratico
y vertical de la implementacion de las reformas iba consolidandose
(GENTILI y SUAREZ, 2004, p. 45; traduccion propia).

Paraddjicamente, los docentes tuvieron al mismo tiempo un alto grado de
visibilidad y de invisibilidad en el discurso y el accionar de las reformas. Por un
lado, tuvieron un alto grado de visibilidad por ser signados como el centro de los
obstaculos y del conflicto, responsabilizando en numerosas ocasiones a las
organizaciones docentes de los resultados adversos por “obstaculizar” o “frenar”
la reforma. Por otro lado, fueron considerados como invisibles por los gobiernos y
los Ol, que no los contemplaron a la hora de la consulta o la negociacién, en
comparacioén con otros actores como la Iglesia, el sector empresario o algunas
ONG's (TORRES, 2000).

En el caso argentino, esto mismo puede ser analizado en relacién con
las instituciones escolares que aparecian en el centro del discurso, nominandolas
como “protagonistas de la reforma”, pero desde una propuesta decidida, disefiada
y organizada sin su participacion, y que incluso desconocia —al menos
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discursivamente—lo que las instituciones eran, su historia y su propia proyeccion
de futuro, en la medida en que se proponia construir “otra escuela”, una “nueva
escuela” (SAFORCADA, 2006b). De este modo, las escuelas y sus docentes
fueron a la vez desconocidos en lo que ellos eran; anulados en sus posibilidades,
capacidades y derechos de participacién en los &mbitos de discusion y decision
politica; e interpelados para funcionar de manera autonoma.

Torres (2000) sostiene que para las organizaciones docentes la autonomia
era parte del plan privatizador neoliberal para la educacion: privatizacion,
desresponsabilizacion del Estado y responsabilizacion de la escuela y de los do-
centes, sin que se mejoren las dificiles condiciones de trabajo e introduciendo un
mayor control de su tarea por parte del gobierno, de los padres y/o de la comunidad.

En lo que hemos reconstruido hasta aqui, resulta evidente que el concepto
de autonomia desde el que se formulan estas propuestas es equiparable al
concepto de libertad negativa®, es decir, autonomia pensada como cierto grado de
independencia respecto del Estado central, en un espacio delimitado; concebida
en términos individuales e individualizantes, en tanto las responsabilidades por
los resultados de una tarea eminentemente social como lo es la educacion, se
vuelven responsabilidades de cada docente y cada escuela. En este sentido,

mientras algunos autores sefialan que la dinamica de
individualizacion de lo social da cuenta de la progresiva
emancipacion de los sujetos respecto de las estructuras; otros
ponen de manifiesto el caracter deficitario del individualismo
contemporaneo y en consecuencia de la crisis del lazo social.
Como consecuencia del proceso de individualizacién de lo social,
(...) la responsabilidad por el fracaso recae principalmente sobre
los individuos, hecho que en sociedades desiguales refuerza las
diferencias sociales (FELDFEBER, 2003, p. 116).

La etimologia del término “autonomia” refiere a laidea de darse su propia
ley (autos: referido a si mismo; nomos: ley). Segun el diccionario®, autonomia es
la potestad para regirse mediante normas y érganos de gobierno propios. La
pregunta entonces es qué se entiende por “gobernarse a si mismo y darse la

8 “Libertad negativa” refiere a una concepcion de libertad de acuerdo con la cual el
espacio de libertad de un sujeto se contrapone con el de los demas. Es una concepcion
de libertad centrada en el individuo y pensada como relacion inversa respecto de las
leyes y el Estado, es decir, como un espacio que el individuo se reserva para si y que
gueda constituido por todo aquello que no esta prohibido. La libertad es pensada
como un derecho natural del individuo.

9 Diccionario de la Real Academia Espafiola.
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propia ley”. La autonomia de las propuestas impulsadas por los organismos
internacionales y de las politicas implementadas en la Argentina de los ‘90, ¢ puede
ser entendida de este modo? La concepcién de autonomia que sustentan deviene
de la forma en que es pensada la relacion con el Estado. En estas experiencias,
las escuelas no son autbnomas “en si”, sino en relacién con el gobierno y respecto
de algunas cuestiones. Como dijimos, se asimila el concepto de autonomia al de
libertad negativa (de la tradicion liberal, como oposicién Estado-individuo), en el
sentido de que no se define por una cualidad propia, sino por una relacién de
oposicién con un otro.

En las reformas educativas, la autonomia aparece como una modalidad
de funcionamiento, una caracteristica, que es “dada” por el gobierno a cada escuela,
siguiendo la l6gica de conformar actores autébnomos como producto de un proceso

heterbnomo, paradoja que ha caracterizado a la escuela moderna.

4 La autonomia como construccién politica de los movimientos sociales:
el revés de las prescripciones de politica

Una alternativa a ese proceso de construccién de autonomia en el marco
de la matriz de poder del proyecto neoliberal de transformacion del rol del Estado
y, consecuentemente, de sus prestaciones sociales, la constituyen las
experiencias vinculadas a las nuevas formas de accién colectiva. Las discusiones
en torno a la accion colectiva en vistas de la construccion politica alternativa
estan centradas actualmente en lo que algunos denominan “nuevos movimientos
sociales”, “practicas socio-politicas alternativas” o “nuevas formas de lucha”. Pre-
sentes en numerosos paises, van configurando la otra agenda, no ya la dictada
por los Organismos Internacionales, sino aquella impulsada por los movimientos
sociales en sus procesos de lucha y construccién de escenarios de cooperacion
—como los Foros Sociales Mundiales o las Cumbres de los Pueblos—y de toda
una serie de relaciones informales y apoyos entre diversos grupos.

Nacidos como modo de resistencia al incremento sin precedentes de la
desigualdad, la concentraciéon econémica, el desempleo y la evoluciéon de la
exclusion social, estos movimientos revitalizan la idea de autonomia pensada
como estrategia para la reconstruccion de nuevos sentidos de lo publico a partir
de concebir lo alternativo como discurso politico de oposicion a las relaciones de
poder establecidas.

Este propésito los enfrenta al desafio de gestar las bases de pensamientos
y practicas autbnomas, resultado tanto de las luchas como de la “comprension
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de esas luchas (...). Es en suma, un proceso de lucha por la construccion de una
nueva subjetividad no subordinada” (THWAITES REY, 2004, p. 20). Es en este
marco que los movimientos sociales se constituyen en principio pedagégico, con-
siderando todas sus acciones como formativas de esta nueva subjetividad.

La participacion en procesos decisorios, el trabajo solidario, la presencia
en manifestaciones de protesta son las formas a través de las cuales se entiende
lo pedagdégico como lo educativo cotidiano. Estos procesos mas globales y
continuos se acompafian, en muchas de las organizaciones, por procesos siste-
maticos destinados a la formacion de miembros especificos del movimiento: la
infancia, los adultos que forman parte de emprendimientos productivos o coopera-
tivas, la formacion de dirigentes o promotores barriales y hasta la formacién de
sus propios docentes. Este ultimo proceso que los lleva a confrontar con las
tareas que asume tradicionalmente el Estado, es nuestro objeto de estudio.

Aunque a primera vista ambas posiciones —la asumida por los Ol y los
programas de reforma, y la asumida por los movimientos sociales— pueden pare-
cer coincidentes en una mirada positiva respecto de la generacion de espacios de
autogestion en las instituciones escolares, sus concepciones acerca de la
autonomia, como veremos, se diferencian radicalmente en términos de sus pro-
positos politicos, las practicas que despliegan para su consecucién y el rol que
debe asumir el Estado. En este sentido, y a diferencia de las propuestas “desde
el Estado”, para los colectivos ligados a los movimientos sociales la autonomia
no constituye un medio para dinamizar las escuelas o mejorar su calidad, sino
que es un fin en si mismo. Se trata de generar espacios sociales dotados de
autonomia, ya que ésta es la dimensién central de la construccién politica para
un nuevo proyecto social que pretende transformaciones en el mundo del trabajo
y de las relaciones sociales para la emancipacion de la sociedad futura. Se trata
de acciones colectivas que ponen en cuestion la injusticia del sistema social
vigente a través de la politizacion del espacio publico.

Sobre este horizonte, la necesidad de recuperar el espacio formativo por
parte de los movimientos se comprende en el marco de un largo proceso de
institucionalizacién por el cual la educacién se constituy6, a lo largo de la
modernidad, en un asunto de Estado. Desde los posicionamientos mas criticos a
este proceso, fue una estrategia de destruccién de la cultura y los modos de
organizacion de los sectores populares.

En el caso argentino, la relacién entre los sectores populares, sus
organizacionesy las escuelas se inserta, entonces, en la historia misma del proceso
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de escolarizaciony ha atravesado diversas etapas, de homologia, complementariedad,
sintesis y oposicién entre escuela y educacion popular. A lo largo de este recorrido
histdrico, fueron transformandose también los sentidos de la educacion popular en
funcion de los sujetos, saberes, finalidades y métodos considerados distintivos y
definitorios de la misma, hasta delimitarse en la etapa posdictatorial como “la modalidad
pedagdgica creada y mantenida por los sectores oprimidos en absoluta contradiccion
con el sistema escolar” (PINEAU, 1994, p. 276). La oposicién se centra en las carac-
teristicas reproductoras y legitimadoras de la desigualdad social a través del tipo de
subjetividad que se construye en las escuelas. En consecuencia, la autonomia en
estos colectivos disputa uno de los poderes centrales del Estado: el de imponer —
especialmente a través de la escuela— las categorias de pensamiento con las que
comprendemos el mundo (BOURDIEU, 1996)™.

Estas iniciativas cuestionan la escuela oficial tanto en sus propésitos
manifiestos como en aquellos que se expresan en la gramatica de la escolaridad
y que constituyen la base de la formacion de la subjetividad. Aunque originaria-
mente surgieron para contrarrestar la retirada del Estado nacional de sus tareas
sociales junto a otras actividades sociales que se propusieron reconstruir el
entramado relacional de los sectores mas vulnerables y garantizar su subsistencia,
a medida que se fueron fortaleciendo las experiencias, se fue profundizando el
debate acerca de los posicionamientos posibles en relacion con el Estado. Se
desarroll6 asi un abanico de posturas que van desde la mera suplementacion
temporal, a la demarcacion de un horizonte de lucha por transformar los intereses
alos que beneficia el accionar del Estado; y hasta las propuestas de independencia
total del Estado.

4.1 Las concreciones préacticas en el campo educativo: el caso del
Bachillerato IMPA

Las modalidades diversas que han asumido las protestas en la Argentina
fueron los movimientos piqueteros, las asambleas barriales, el movimiento de
fabricas recuperadas, entre otros.

10 Cabe destacar que las concepciones y la radicalidad de la autonomia varia segun
los colectivos sociales considerados. De hecho, se habla de colectivo de colectivos
para dar cuenta de la heterogeneidad de actores e intereses que componen lo que se
denominan nuevos movimientos sociales. Estos posicionamientos van desde
organizaciones con un bajo grado de autonomia y alta dependencia de los organismos
estatales, hasta aquellas otras que defienden la logica autogestionaria. Ver Mizra
(2006); Svampa (2006), entre otros.
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En este contexto, uno de nuestros primeros casos de estudio lo constituyé
el Bachillerato IMPA, una escuela de nivel medio en el marco de una empresa
recuperada por sus trabajadores. La decisién de empezar por alli se vincul6 con
que IMPA (Industrias MetalUrgicas y Plasticas Argentina Cooperativa Limitada)
fue la primera fabrica recuperada en el pais* y su bachillerato constituia una
experiencia con tres afios de afianzamiento. Como han mostrado algunos estudios
(AREVALOy CALELLO, 2003; RETAMOZO, 2006), la recuperacion fue el estan-
darte de lucha por otras relaciones sociales y desde alli se inici6 la realizacion de
alianzas con grupos piqueteros, asambleas barriales y grupos universitarios. Es-
tas alianzas derivaron en el caso de IMPA, en el fortalecimiento del espacio de lo
cultural, llegando a denominar al espacio “IMPA Ciudad cultural” por incluir no
sélo la actividad propiamente fabril, sino también el desarrollo en el edificio de
emprendimientos artisticos —obras de teatro, exposiciones plasticas, etc.—,
productivos ligados al arte —taller de serigrafia— y de formacién —bachillerato de
adultos y cursos cortos en temas diversos.

No obstante, las investigaciones también muestran que las motivaciones
de los trabajadores para la lucha fueron fuertemente el sostener las fuentes de
trabajo y que éste fuera un trabajo digno. El espacio cultural, también fue asumido
en esa direccién, mas que en la consolidacion de un proyecto cultural propio de
los trabajadores??

1 En Argentina, al igual que en Brasil, la recuperacion de empresas comenzo6 cuando
la apertura econémica llevé a la quiebra a muchas empresas que pasaron de la
proteccion estatal a ser consideradas ineficientes y dejaron de tener un mercado
cautivo. La inminencia de la pérdida de la fuente de trabajo en un periodo de altisimo
desempleo derivd en muchos casos y luego de un complejo proceso, en que los
trabajadores volvieran a poner n marcha las empresas y pelearan por su posesion
legal a partir de la expropiacion bajo dos modelos: propiedad estatal bajo control
obrero o entrega a los obreros organizados en cooperativa (Zibecchi, 2002).

12 Cabe destacar que este trabajo conjunto tuvo un punto de inflexion en el afio 2005,
cuando los conflictos entre distintos sectores de la empresa llevaron al Consejo de
Administracion a grupos vinculados con el movimiento de fabricas recuperadas, mas
proximos al gobierno y menos propicios a la idea de autonomia original. Aunque no es
objeto de este escrito, esto abrié una brecha entre la empresa y los distintos proyectos
culturales. El bachillerato, a fines del 2006, fue expulsado del espacio fabril. Hoy
funciona provisionalmente en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires, y se encuentra en la busqueda de un espacio cercano a la fabrica para
recuperar el trabajo barrial que habian desarrollado.
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“Nosotros pensabamos que en cualquier momento a la gente que
nosotros sacamos se iban a organizar e iban a venir y nos iban a
sacar, porque éramos pocos. Entonces vimos la voluntad de esta
gente. Venia entonces una mujer que vino de Francia, que hacia
teatro alli. Se enter6 del movimiento y vino. Ella habia conocido el
centro cultural de la fabrica de galletitas en Francia” (entrevista al
primer presidente de la cooperativa IMPA recuperada).

La creacion del Centro Cultural permitié entonces sumar fuerzas, ala vez
que fortalecer la presencia publica de la empresa:

“(La inauguracién del Centro Cultural) creo que salié en La Nacion,
después en La Nacion en la tapa de la revista sali yo... En Clarin...
Un movimiento, que nos empezaron a conocer, y ya los que
empezaron a tener problemas, venian a ver como habiamos hecho
nosotros. Y nos llamaban por teléfono y le deciamos veni vamos
a ver, a conversar” (entrevista al primer presidente de la
cooperativa IMPA recuperada) (nota del autor: La Nacion y Clarin
son los periédicos de mayor tiraje del pais).

El Bachillerato IMPA se instala en el espacio fabril en el 2003, via un
trabajo conjunto entre la coordinacion de la empresa, en ese entonces bajo la
égida del Movimiento Nacional de Empresas Recuperadas® (MNER), y una coo-
perativa de Educadores e Investigadores Populares surgida en el ambito de la
Universidad de Buenos Aires, que venia desarrollando acciones con asociaciones
populares territoriales.

Su propdsito explicito es la formacion de sujetos politicos; el rearmado
del entramado social y pensar a la escuela como una organizacion social, no
como espacio de adoctrinamiento.

Asumiendo los principios de la educacién popular, se posicionan como
instancia formativa en lucha contra toda forma de opresion social. Pero a diferen-
cia del origen histérico de la educacion popular, critican las posiciones mas extre-
mas del autonomismo para recuperar el caracter contradictorio del Estado como
instancia de lucha politica. Como expresa Thwaytes Rey, “luchar en y contra el
Estado, al mismo tiempo, es luchar por clausurar sus instancias represivas y
ampliar lo que tiene de socialidad colectiva” (2005, p. 80).

Para sus protagonistas implica presionar sobre las fisuras del Estado por

3 El MNER surge en el afio 2001 como espacio de confluencia de algo mas de 60
empresas autogestionadas y en confrontacion con la idea de la estatizacion, debido a
los intereses “mafiosos” que segun sus dirigentes oculta el Estado.
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su centralidad como instancia de redistribucién social —no ya como Estado
evaluador—, para ampliar sus brechas de modo de garantizar los recursos para el
desarrollo de un proyecto que consideran mas publico por su arraigo en los recla-
mos de las bases sociales excluidas:

“Pero por otro lado también hay cuestiones que se contemplan
creemos que el Estado tiene que financiar, facilitar con normativas
y recursos estos emprendimientos que salen de la comunidad. Es
decir, en ese punto no tenemos una vision esencialista con rechazo
al estatalismo, para nada. Pero si sabemos que las politicas publicas
hoy no favorecen para nada a los movimientos sociales” (entrevista
coordinador de la Cooperativa).

Una de las preocupaciones de la investigacion fue develar como estos
propdsitos declarados se expresan en las practicas escolares.

En principio, la idea de autonomia se asocia a aquello que expresara
Castoriadis, en términos de que se trata de “una sociedad que no sélo sabe
explicitamente que ha creado sus leyes, sino que se ha instituido a fin de liberar
su imaginario radical [inconsciente] y de poder alterar sus instituciones por
intermedio de su propia actividad colectiva, reflexiva y deliberativa”. En
contrapartida, habla de la sociedad heterbnoma, diciendo al respecto: “el heteros,
el otro, que ha dado la ley no es sino la sociedad instituyente misma, la que por
razones muy profundas, debe ocultar este hecho” (citado en BARRIOy LATORRE,
sff).

Una segunda caracteristica visible y que encuentra su paralelismo en el
espacio fabril, es el propdsito de desestructurar las relaciones jerarquizadas
de sumision y mando, propias del capitalismo y arraigadas en la légica
disciplinario-burocratica de la escuela y la fabrica. Las practicas asamblearias
son una de las estrategias para la toma de decisiones en estos colectivos, con el
propdsito de democratizar las relaciones sociales. Esto se expresa con potencia
en los protagonistas y en la apertura a nuevos modos de construccion de la
subjetividad. El “tomar la palabra” constituye una experiencia distintiva del
bachillerato y reconocida como tal en las voces de docentes y estudiantes, lo que
les permite valorar la construccion de lo pablico-colectivo y su propia capacidad
de expresar el pensamiento. En esta linea, se desarrollan asambleas al interior
del espacio escolar en las que se discute desde la definicion de estrategias de
lucha para la obtencién de reconocimiento y financiamiento estatal, hasta la
distribucion de tareas y responsabilidades ligadas a la limpieza del espacio en el
que funciona el Bachillerato. Aqui aparece una primera tensién, que es el grado
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de centralidad de los temas que se tratan en estos espacios colectivos y de
aquellos otros que s6lo se debaten en el marco de la cooperativa de docentes.
Otra linea de tensiones se expresa en la posibilidad de aparicién de nuevos mo-
dos jerarquicos de relacién social, o de formas mas féciles de asumir individual-
mente las tareas obviando la construccién colectiva (ejemplo de ello es el cuidado
de la limpieza del espacio que terminan asumiéndolo las mujeres mas grandes
del grupo).

Otro modo de alterar las relaciones jerarquizadas se expresa en la coo-
perativa de docentes. Sus miembros se organizan de manera rotativa para cubrir
la coordinacion de los distintos Bachilleratos de adultos de los que la cooperativa
es parte y/o creadora’*.

Un punto mas de distincién del espacio social del Bachillerato es, para
sus protagonistas, el tratarse de una opcidn politica que se expresa en la
orientaciéon formativa de los estudios: la desnaturalizacién de las relacio-
nes de subordinacion del trabajo al capital. Hay un acuerdo ideol6gico con
estos saberes y con construir una mirada acerca del cooperativismo como
estrategia de produccién. De alli la resignificacién de la orientacion de “Perito
Auxiliar en el desarrollo de las comunidades”, prevista en la curricula oficial para
los Bachilleratos de Adultos, y su conversion en Cooperativismo. Esto implica
que lo que se ensefiay aprende, y el modo en que se lo hace, intenta:

“tener una implicacion tal que la formacion de los estudiantes les
permita posicionarse en una sociedad desigual, una sociedad
capitalista, una sociedad masiva, una sociedad que margina.
Posicionarse desde un punto de vista critico. Desde un punto de
vista anticapitalista. Eso en cuanto a la formacion y en cuanto a la
forma de la escuela, una escuela que funcione como organizacion
social. Es una escuela militante. No descontextualizar esos
contenidos de la forma misma del espacio escolar” (entrevista a
docente).

Una cuarta apuesta de transformacién se expresa en la construccion de
nuevas relaciones sociales en la escuela. La novedad radica en la intencion
de generar dos rupturas que alteran los modos tradicionales de sociabilidad en la
escuela: ruptura con la existencia de un parametro Unico de excelencia escolar
gue funciona como patron de normalizacion, al que todos deben adecuarse en

4 Al momento del trabajo de campo, la cooperativa de educadores conducia o era
parte de siete bachilleratos de educacion popular de adultos que funcionaban en
empresas recuperadas o asociaciones barriales territoriales.
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términos de saberes previos asi como de ritmos y contenidos de aprendizaje; y, a
partir de esta primer ruptura, una segunda con lal6gica meritocréatica propia de
la escuela capitalista que con una dinamica individualista y competitiva transfor-
ma la desigualdad social en desigualdad escolar.

En las aulas se observa la emergencia y convivencia de lo heterogéneo:
edades, experiencias previas, intereses por el bachillerato, ritmos de aprendizaje,
etc. Aesto se suma el ingreso de lo personal como condicién para la ensefianza
y el aprendizaje. Se trata de sujetos politicos y no de “alumnos”:

“Esto de la tendencia homogeneizadora del sistema tradicional...
gue trata eh.., digamo,s desde la escuela como algo exégeno a la
comunidad o a la sociedad, que el estudiante esta estandarizado,
estereotipado, aca existe el mismo grado de heterogeneidad pero
en lugar de ocultarla se trabaja con ella, eso esta presente”
(entrevista a docente).

Los estudiantes manejan los momentos en que se suman alas clasesy
definen los apoyos necesarios. Pueden hacerlo en el aula completa de lunes a
jueves o trabajar con los docentes en un espacio denominado “moédulos” cuando
no pueden asistir a las clases, donde la ensefianza se organiza a través de
materiales de apoyo preparados por los docentes y espacios de consulta. Estos
espacios no son percibidos como castigos frente a otros tiempos para aprender,
sino como instancias diversificadas en funcién de las condiciones de vida de los
estudiantes. Estos se apropian y dan sentido a esos espacios en un proceso
abierto de co-construccion, favoreciendo el dominio del proceso de aprendizaje y
evitando la heteronomia a la que conduce la modalidad tradicional. En palabras
de los propios estudiantes, ellos pueden comprender “lo que hay que hacery lo
gue hay que aprender”, situacion que en el aula tradicional se restringiria al primer
término.

En las clases se establecen relaciones de solidaridad en el proceso de
construccidn del conocimiento: participacién, ayuda al otro. No se emula la
competencia, ni se estimula en las actividades propuestas por los docentes.

En sintesis, las relaciones sociales y los sentidos que las sustentan se
transforman, distanciandose de la tradicional l6gica meritocratica de construccion
del éxito y del fracaso escolar, basada en la competencia que supone que “gana
el mejor”y que en las sociedades capitalistas ha legitimado la desigualdad social
fundada en diferentes expresiones del privilegio cultural, para constituir un espacio
social fundado en relaciones de solidaridad, de revalorizacion de los saberes y
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experiencias del colectivo, que lucha por una concepcion de la educacion como
derecho. En este punto se distancian también del tratamiento compensatorio
hacia estas poblaciones. No se trata de “reparar” o “compensar el déficit”; se trata
de luchar por otro tipo de sociedad.

5Las autonomias: contrastando perspectivas

Nacidas en el mismo contexto pero sustentadas en diferentes proyectos
politico-pedagdégicos, con escala y alcance nacional una y local la otra, las
experiencias educativas estudiadas permiten analizar el modo en que diferentes
proyectos politicos dotan de sentidos a la retérica de la autonomia que devienen
en practicas divergentes y relaciones diversas entre los actores sociales en juego.

Como expresaramos, la primer vertiente se centra en la autonomia como
libertad negativa (MUNIN, 1999) y en tanto tal, constituye un medio para elevar la
calidad de la educacion liberandola de las “trabas de la burocracia” e inyectando
incentivos. La retérica de la calidad y la competitividad, asi como la perspectiva
centrada en la escuela como unidad de produccién y de cambio en contextos de
descentralizacion, fue expresion de este modo de concebir la autonomia desde
los programas como PNE. El resultado de estas transformaciones fue que la
desigualdad en la estructura social se expresé en la profundizacion de la
segmentacion en el campo escolar. En la segunda perspectiva, la de los nuevos
movimientos sociales, no se trata de evitar la intervencion burocréatica del Estado
en lo social, sino de evitar la dominacién (FOLLARI, 2003). Se trata de desafios
colectivos que se construyen en la interpelacion a las élites y a las autoridades;
desafios cuyos objetivos se van creando y modificando con el propio movimiento,
y cuya dinamica se liga a la autonomia como fortalecimiento de la capacidad de
autodeterminacion. Los resultados de estos procesos en Argentina recién empiezan
a ser estudiados.

Larealizacion de un analisis comparativo de estas experiencias permitié
identificar tres ejes que diferencian las practicas de construccion de autonomia
en los casos analizados: la direccionalidad y procedencia de la propuesta, los
sujetos de la autonomia y la socialidad en la escuela.

5.1 Direccionalidad y procedencia de la propuesta

Suele caracterizarse a las politicas de Estado como politicas “de arriba
hacia abajo” e incluso algunos autores identifican a las reformas de los '90 como
reformas top-down. Esta expresion sintetiza lo que acontece en términos de los
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sentidos de la autonomia. Mientras en las politicas educativas de los "90 el impe-
rativo de la autonomia fue una directiva desde el Estado hacia las instituciones
pensadas como ambito de ejecucion de las politicas, en el caso de los movimientos
sociales se trata de una lucha y se asume como conquista que se propone invertir
la piramide tradicional de lo politico, incidiendo sobre el Estado a partir de su
propia praxis.

No obstante, se trata de procesos dinamicos en los que se conjugan
tensiones que expresan la no linealidad de estos procesos. De este modo, es
posible observar modos de construccidon de autonomia que llevan a la
fragmentacion de los distintos colectivos sociales que asumen la lucha contra la
dominacién. Asimismo, existen casos en los que las escuelas pudieron desarrollar
experiencias de apropiacion de la “autonomia otorgada” por el Estado central con
potencial para redefinir la l6gica neoliberal que las atravesaba.

5.2 Los sujetos de la autonomia

En el primer caso estudiado, es posible distinguir tres momentos en el
proceso, que se corresponden con @mbitos y actores diferentes en la medida en
que el modelo de la experiencia se asienta sobre la idea de que unos piensan la
autonomia; otros la disefian y otros mas la acttan.

Quien pens6 el modelo de autonomia escolar fue el gobierno, en el marco
mas amplio del proceso de reforma educativa y de las concepciones y decisiones
que guiaron las politicas implementadas en relacion con la escuela y los docen-
tes. Quienes disefiaron el proyecto de autonomia fueron funcionarios del Estado
central que tradujeron esas definiciones en un programa concreto y que coordinaron
y monitorearon su implementacion. Quienes debian “actuar la autonomia” eran
los docentes en las instituciones, con un fuerte énfasis en la figura del director.

Es decir, habia un “nosotros” para quienes definieron y disefiaron el mo-
delo de autonomia y habia “otros” que debian llevarlo a la practica. Esos “otros” no
necesariamente constituian un “nosotros”. Eran grupos individuales (cada escuela)
destinatarios del programa disefiado, que, en el mejor de los casos, lograrian
apropiarse del proyecto de autonomia de algin modo significativo en relacion con
la propia experiencia de la institucion.

En el caso de los movimientos sociales, el proyecto en todo su desarrollo
es llevado adelante desde un “nosotros”. En sus practicas no existe esta escision
de actores en el planteo que dio origen a la experiencia, sino que es una praxis
social, donde los “otros” son las distintas expresiones de un modelo social que
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los ha marginado y colocado al borde de la subsistencia.

No obstante, es posible observar mltiples escisiones que, en el proceso
de construccién-cooptacion, tienen lugar en los movimientos sociales,
fragmentandolos en una diversidad de “nosotros” que se configuran como “otros”
en las perspectivas de los diferentes segmentos, con el riesgo de diluir la lucha
por una sociedad emancipada al dividir al movimiento.

Vemos asi como la concepcién de autonomia en uno y otro caso respon-
de a racionalidades politicas diferentes: una mas ligada a una perspectiva
tecnocratica de transformacion guiada por expertos; otra vinculada a una pers-
pectiva de cambio social de base, guiada por el desarrollo de procesos de
reflexividad en los colectivos sociales.

5.3 Latransformacién de los modos de socialidad en educacion.

Tanto una como otra experiencia, parecen modificar los modos de cons-
truir relaciones sociales entre los actores educativos.

Desde las politicas estatales se estimulaba el trabajo colaborativo y la
construccién de redes, ala vez que se impulsaba el desarrollo de una autonomia
institucional que, tal como era planteada, significaba la ruptura de la I6gica de
“sistema educativo” para centrar la mirada en la escuela aislada. Asimismo, operaba
la paradoja del mandato de trabajar en equipo, a la vez que se reforzaba la figura
del director. Esto se tradujo, en las escuelas, en el montaje de escenas de
participacion (reuniones periddicas, proyectos grupales, consultas a los padres,
etc.) impulsadas por los equipos directivos para responder a las exigencias del
PNE, que coexistian con procesos restringidos de toma de decisiones.

En el caso del Bachillerato IMPA, la instauracién de la solidaridad como
criterio de relacion entre pares, asi como la ruptura de la I6gica meritocratica y
con ella, de los patrones de normalizacion social, dan lugar a una experiencia
colectiva que disloca los dispositivos neoliberales de control cultural de la
subjetividad. Aparece la heterogeneidad pero no bajo el disfraz de la diversidad
que oculta la desigualdad, sino como punto de partida para la construccion de lo
publico comun.

La autonomia para los movimientos sociales significa solidaridad,
organizacion y compromiso con los otros para una sociedad emancipada; la
autonomia en el PNE es entendida en términos de construccién de liderazgo,
responsabilidad en la gestién y rendicion de cuentas para una sociedad no buro-
cratizada.
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Sin embargo, y mas alla de lo que formalmente se proponga, en todas las
experiencias coexisten situaciones contradictorias de subordinacién y autonomia,
de reproduccioén y de praxis. Las propuestas de autonomia escolar —asi como las
concepciones que las sustentan— solo pueden ser analizadas en el contexto del
proyecto politico que encarnan, en las practicas sociales que los actores despliegan
y a través de las cuales corporizan o niegan sus discursos politicos.
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