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Resumen: Este articulo se inscribe en el marco de una investigacion mas amplia, analizando una reforma de
formacién docente -el curriculum Maestros de Ensenanza Basica- implementada en la transicion democratica argentina
(1983-1989) en la cual entran en didlogo la agenda educativa nacional y global a través de los organismos
internacionales. La reconstruccion de la experiencia se fundamenta en el analisis documental (oficiales y de organismos
internacionales) y de normativa relacionada a ella asi como entrevistas a actores que participaron en su definicién y
trabajos académicos de sus protagonistas. Se observdé que esta politica articulé la aspiraciéon del gobierno por
democratizar las instituciones y las relaciones pedagogicas en oposicién al autoritarismo vivido en la dictadura militar
con los discursos internacionales que pugnaban por la jerarquizacién y profesionalizacién de la formacién y practica
docente. Asimismo, adelanté cuestiones en relaciéon con la duracién y estructura del curriculum asi como la
organizacion de la practica docente que estardn presentes hasta hoy en las discusiones sobre la formacién. No obstante,
lo breve de la experiencia (1987-1990) y las formas de implementacién de la reforma impidieron que la misma sea
recuperada como antecedente de esas discusiones.
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Resumo: Este artigo é parte de uma investigacdo mais ampla e analisa uma reforma da formacao de professores - o
curriculo Maestros de Educacion Bésica - implementada na transicdo democratica argentina (1983-1989), na qual a
agenda educacional nacional e global através de organizagoes internacionais. A reconstrugao da experiéncia é baseada
em andlises documentais (oficiais e de organizag¢oes internacionais) e regulamentos relacionados, além de entrevistas
com atores que participaram da definicao e do trabalho académico de seus protagonistas. Observou-se que essa politica
articulava a aspiracdo do governo de democratizar instituicdes e relacdes pedagdgicas, em oposicao ao autoritarismo
vivido na ditadura militar, com os discursos internacionais que lutavam pela hierarquizacao e profissionalizacao da
formacao e pratica de professores. Da mesma forma, ele avangou questdes relacionadas a duracao e estrutura do
curriculo, bem como a organizacdo da pratica de ensino que estara presente até hoje nas discussdes sobre a formacao
de professores. No entanto, a brevidade da experiéncia (1987-1990) e as formas de implementacao dessa reforma
impediram que ela fosse recuperada como antecedente dessas discussoes.

Palavras-chave: curriculo, politica mundial da educacao, magisterio, histéria da educacao.

Abstract: This article is part of a larger investigation analyzing a teacher training reform -The Maestros de
Ensenanza Basica curriculum - implemented in the Argentine democratic transition (1983-1989) in which the global
agenda and the national educational agenda enter in dialogue through the organizations international. The
reconstruction of the experience is based on analysis of documents (official and from international organizations) and
related regulations, as well as academic works of those who designed it. Also, actors who participated in its development
were interviewed. It was observed that this policy articulated the government's aspiration to democratize institutions
and pedagogical relations, in opposition to the authoritarianism experienced in the military dictatorship, with
international discourses that called for improving and professionalizing teacher training and practice. Likewise, it
advanced issues in relation to the duration and structure of the curriculum as well as the organization of teaching
practice, which will be present until today in the discussions of new curriculms. However, the briefness of the
experience (1987-1990) and the forms of implementation of this reform prevented it from being recovered as an
antecedent to these discussions.
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El curriculum ‘Maestros de Ensenanza Basica'.
Dialogos entre la agenda educativa nacional y los discursos internacionales en la transicion democratica Argentina (1983-1989)

INTRODUCCION

El articulo presenta algunos resultados de un proyecto de investigacion mas
amplio cuyo objetivo fue indagar las reformas de la formacion docente gestadas en
la transiciébn democratica argentina (1983-1989), atendiendo a las figuras del
reformador, los ambitos de definicién y los argumentos que las sustentan, en el
didlogo entre la agenda educativa nacional y global'. En este texto se desarrolla el
analisis de un nuevo curriculum para la formacién de maestros de nivel primaria
denominado Maestros de Ensenanza Basica (MEB) en el marco del llamado
programa de ‘Transformacién Educativa’ impulsado durante la dltima etapa del
gobierno (1987-1989).

Como parte de ese programa, el MEB proponia avanzar sobre un conjunto de
problemas propios del plan de estudios y de la practica profesional de los docentes
como fundamento de la transformacion y democratizacién del sistema educativo.
Ello entraba en relaciéon con los discursos internacionales que pugnaban por la
profesionalizaciéon y jerarquizacion de los maestros y profesores en tanto
responsables de la calidad educativa y ejes de los procesos de reforma; asi las dos
agendas entraban en didlogo, resignificando los discursos en la concrecién de una
politica particular. Esta, que se implementé durante un breve periodo, anticipo
algunas cuestiones que estardn presente en la agenda de la formacién docente
durante las préximas décadas.

El marco teédrico de esta investigacion recupera los aportes de la historia
reciente de la educacién y, en didlogo directo, de la politica educativa considerando
a las reformas como el conjunto de politicas educativas que explicita e
intencionalmente buscan introducir innovaciones en el sistema educativo a través
de normas, planes, proyectos, etc. mas o menos institucionalizados que estructuran
los discursos oficiales o de estado (Giovine & Martignoni, 2010). Se opta por superar
el andlisis de éstas tanto como producto de una construccién especificamente
nacional, como de situar su elaboracion por fuera —o por sobre- los estados asi como
de mirarlas en el aqui y ahora. Por el contrario, las mismas no pueden entenderse
sino en un enfoque histéricamente situado; son producto de un pasado incorporado,
de un devenir histérico que marca sus posibilidades y limites y estan, al mismo
tiempo, atravesadas por circunstancias, urgencias y sucesos no planificados a priori.
De alli, conviene atender a aquellos discursos que provienen de momentos previos,
que se configuran apelando a las tradiciones y significaciones presentes en cada
momento histdrico, el ‘canon transhistérico’ (Dibi Huberman apud Carli, 2008 y
también, a los discursos que delimitan un clima de época generando ‘horizontes
colectivos de sentido’ (Giovine, 2012) u ‘horizontes discursivos’ (Southwell, 2008)
que producen determinados significantes como lo nuevo, lo propio de esta reforma.

! Mendez, (2018).
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A fin de trascender los limites nacionales se recuperan los aportes de la teoria de la
internacionalizacién, reconstruyendo también los ‘horizontes de referencia
internacionales’ (Schriewer & Martinez Valle, 2007) desde donde es posible
comprender como se promueven y se construyen las reformas, superando las
posibilidades interpretativas que nos ofrece el andlisis a nivel nacional y la
autorreferencialidad de muchos de ellos.

Se indagaron fuentes documentales, relatos orales y escritos que
estructuraron el discurso politico oficial. Se trata de una investigacion cualitativa
que parte de un enfoque interpretativo en la que se articulan diferentes estrategias
de recoleccién de datos que permiten la triangulacion de la informacion y validacion
de estos. En primer lugar, se recopilaron documentos de politica (leyes, decretos,
proyectos de ley, discursos presidenciales y de funcionarios), de politica educativa
elaborados por el Ministerio de Educacién y Justicia de la Nacion (ME]) (informes,
diagnosticos, recomendaciones, programas, proyectos, documentos de trabajo) y
por organismos internacionales —OI- (Organizacién de Estados Americanos,
Naciones Unidas y Banco Mundial) de manera de reconstruir los ‘textos’ que
estructuraron el discurso de la politica educativa (Ball, 1993). Ello se complementd
con entrevistas abiertas y semi-estructuradas a actores? que participaron en el
diseno e implementacion de la reforma buscando reconstruir los discursos desde la
experiencia de los sujetos que participaron como funcionarios o reformadores; con
el propésito de rastrear su participaciéon en el mismo asi como sus trayectorias
académicas, profesionales y politicas el abordaje recupera aportes del ‘método
biografico’ a la investigacion social (Sautd, Boniolo, Dalle, & Elbert, 2005;
Malimacci & Giménez Béliveau; 2006), en la comprensién de los procesos sociales
que anidan en las experiencias particulares; en este caso, la resignificacion que
hacen los sujetos de una determinada politica tanto en su elaboraciéon como en su
‘puesta en acto’ (Giovine, 2015). En otras palabras, recuperando el ‘rostro humano’
de las politicas educativas (Bohoslavsky apud Aguirre & Porta, 2019). Las
entrevistas se complementaron con publicaciones de estos ultimos que se
constituyeron en referenciales de la época. Por ultimo, se recurri6 a informantes-
clave cuando la recogida de la informacion se volvié dificultosa.

2 Se busco reconstruir el proceso desde la mirada de aquellos actores que condujeron y/o gestionaron
(politicos-funcionarios) y elaboraron (intelectuales-reformadores) proyectos que supusieron
propuestas modificatorias de estructuras y practicas previas. La ‘poblacién’ (Aguirre & Porta, 2019)
esta conformada por 9 actores, aunque en este articulo se citan sélo a: E1) Secretario de Educacién del
periodo 1987-1989; E2) Coordinadora del proyecto MEB; E3) Miembro del equipo interdisciplinario
MEB; asimismo se recupera un obra sobre la experiencia de quien fuera su director ya fallecido.
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TRANSICION DEMOCRATICA Y AGENDA EDUCATIVA

La transicién democratica en Argentina -con la asuncién del gobierno de Ratl
Alfonsin (1983-1989)- significé un resurgimiento de la politica y una ‘ruptura’ con
la dictadura militar (1976-1983) (Aboy Carlés, 2004) redefiniendo los lazos entre
estado y sociedad enmarcado en un proyecto de reforma politica e institucional que
buscaba garantizar las condiciones democraticas en el largo plazo articulando los
principios modernizacion democratica, pluralismo, ética de la solidaridad y
participacion (Quiroga, 2005). Esta agenda tuvo inspiracion en la socialdemocracia
europea a pesar de que, la misma estaba en crisis y sufriendo los embates de la
Nueva Derecha hacia el progresivo desmantelamiento del estado de bienestar social
en los paises del capitalismo central.

El analisis de las politicas educativas del periodo evidencia dos momentos en
la agenda con un punto de quiebre hacia fines de 1987. El primero (1983-1987) de
‘restitucion y ampliacion del derecho a la educacion’ y el segundo (1987-1989) de
‘transformacion educativa’ o reforma por proyectos; ambos contienen una visién de
la educacién como condicién para la transformacion democratica en el largo plazo.

En el primero el objetivo fue desmontar los principios del “sistema educativo
autoritario” (Tedesco, Braslasvsky, & Carciofi, 1983) sobre la base de la oposicién
autoritarismo/democracia (Southwell, 2007) buscando la democratizacion del
sistema, garantizando el acceso a los diferentes niveles y la participacién. Se
concretan asi la normalizacion de las universidades y la reimplantacién de los
principios de la Reforma Universitaria, la eliminacién de los cupos y de los exdmenes
de ingreso de aquellas y de la escuela media, cambios en las escalas de evaluacion,
reimplantacién de los centros de estudiantes, el Plan Nacional de Alfabetizaciény
una politica de revisiébn de contenidos escolares en los ambitos nacional y
provincial®. No obstante, la principal fue la convocatoria al Congreso Pedagogico
Nacional [CPN] (1984) con la intencion de movilizar atoda la ciudadania -en sentido
amplio- en un debate que sentaria las bases de una ley general de educacion,
consensuada, que permitiese generar politicas de alta perdurabilidad. Ello en un
esquema de asambleas que iban desde las instituciones pasando por instancias
regionales, provinciales hasta llegar a una Asamblea Nacional con representantes
de todas las jurisdicciones (Pautas para la Organizacién del Congreso, 1984). Pero
pasado el impulso inicial, el desarrollo del CPN se top6 con la falta de cultura
participativa, el miedo y la desconfianza de la sociedad (De Lella & Krotsch, 1989)
asi como intereses sectoriales principalmente de la Iglesia Catolica (Southwell,
2007) que, sumado a las dilaciones en los tiempos de desarrollo impidié que el
mismo generara los fundamentos para la transformacion.

¥ Un analisis de los principios de esta agenda puede encontrarse en Tiramonti (2004).
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El segundo momento -donde se localiza la politica que analizaremos- se
inicié con la asuncién de nuevos funcionarios en la cartera educativa, primero el
Secretario de Educacién —Adolfo Stubrin en enero de 1987- y luego el ministro —
Jorge Sabato en septiembre del mismo ano- coincidiendo con el declive del CPN.
Frente a ello, se busc6 avanzar en una agenda de reformas, denominada ‘Politica de
Transformaciéon Educativa’ que tomara como base algunos de los consensos
alcanzados en el marco del CPN -extension de la obligatoriedad a diez anos,
descentralizacion de la educacién secundaria- posicionando al estado nacional
como planificador y conductor de una politica que articulara a las jurisdicciones en
el marco de un sistema educativo descentralizado politicamente, aunque no
necesariamente transferido (Stubrin, 1987).

Buscando avanzar en transformaciones como condicién para mejorar la
calidad del sistema se disenaron una serie de proyectos* destinados a trabajar sobre
diferentes problematicas diagnosticadas del sistema educativo enfocadas
principalmente al nivel medio®. Esta agenda fue implementada a través de proyectos
en colaboracién con Organismos Internacionales de Crédito (OIC) y Cooperacién
(OIC) tales como el Banco Mundial (BM), la Organizacion de Estados Americanos
(OEA) y el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). Como veremos
en el proximo apartado, la relacion con los OIC estara mediada por la demanda de
ajuste estructural en el contexto de la crisis de la deuda externa donde también se
insertaran los OC.

Las reformas estuvieron disenadas al interior de las diferentes Direcciones
Nacionales con la intencion de generar cambios a escala reducida en diferentes
conjuntos de escuelas, de forma gradual y voluntaria. Asi la sancién de una ley y la
institucionalizacion de la reforma serian el punto de llegada y no el punto de partida
de la transformacién. No obstante, esta configuracion se encontr6 con un limitante
fundamental: los tiempos politicos. La misma se implementé mientras el gobierno
atravesaba alzamientos militares (Semana Santa de 1987) perdiendo legitimidad; a
su vez habia perdido las elecciones de medio término obteniendo una
representacion minoritaria entre las gobernaciones (5 de 22). Todo ello en el marco
de una crisis econémica y fiscal que desencadenaria el proceso hiperinflacionario
que rodeo la salida anticipada del gobierno luego de las elecciones presidenciales de
1989 ganadas por la oposicion®. Ello conllevé la interrupcién de estas experiencias
por una nueva agenda de reforma de caracteristicas integrales y macropoliticas
(Giovine & Martignoni, 2010).

4 Entre otras el Programa de Transformacién de la Educacién Media, el Programa de Evaluacion y
Mejoramiento de la Calidad, la creacion del Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacion
Docente (INPAD).

El nivel primario del dmbito estatal estaba bajo jurisdiccién de las provincias desde 1978 y las
universidades bajo el principio de autonomia.

6 Laférmula del Partido Justicialista Carlos Menen- Eduardo Duhalde.
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Lo significativo de este momento es la hibridacién entre los principios de la
politica nacional y los discursos con eje en la calidad educativa expresados a través
de los OI que participaban financiando y ejecutando las politicas. A continuacion,
se analiza cémo ello se expresé en la formacion docente.

LA AGENDA GLOBAL PARA LA FORMACION DOCENTE EN LA DECADA DE
1980

Los ‘80 en Europa y Estados Unidos, principalmente, sellé la crisis del estado
de bienestar o del ‘liberalismo social’ (Rose, 1997) y su disolucién en pos de un
nuevo modelo trazado bajo los principios del neoliberalismo vy el
neoconservadurismo. En este contexto la definiciéon de diagndstico construidos
desde los OI y los think thanks se convirtieron en horizontes de referencia para el
sistema educativo y el discurso sobre la calidad se impuso al de igualdad de
oportunidades que habia dominado la agenda de la posguerra (Fernandez Enguita
& Levin, 1989).

Asimismo, desde los ’70 la docencia fue cuestionada, en parte, por influjo de
las teorias critico-reproductivistas’ -al considerarla engranaje fundamental de la
‘maquinaria’ educativa- concibiendo a las instituciones como espacios de
reproduccion social y a los maestros y profesores atrapados en la légica de la
dominacion (Giroux, 1997). Por otra parte, la ‘tradicién eficientista’ (Davini, 1995)
cuestiond su trabajo y al valor de su tarea con una consecuente pérdida de status
(Davini & Birgin, 1998) al suponer un nuevo lugar del docente en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, ya no como transmisor de conocimiento, sino como
facilitador, en un proceso cada vez mas mediado por la tecnologia. El
desplazamiento del docente del centro del saber también implicaba Ia
despersonalizacion de la interaccién educativa y menores margenes de autonomia
para decidir en términos de contenidos, métodos y actividades, reforzando el
aislamiento, el parcelamiento del conocimiento y la homogeneizacion de la
ensenanza con la consecuente divisién del trabajo docente entre quienes elaboran
y quienes ejecutan (Morgenstern, 1987; Davini, 1995).

Paradojicamente, los discursos que emergen en los ’80, fundamentalmente
aquellos que provienen de think tanks y OI, pondran al docente en el centro de las
reformas como factor determinante de la calidad educativa. Las criticas daran lugar
alarevalorizacién de su tarea (Unesco, 1975y OCDE, 1979 apud Marin Ibanez, 1982)
relacionando la mejora de la calidad con la transformacion de la formacién inicial
del docente, depositando gran parte de la responsabilidad por el cambio educativo
en ellos (Birgin, 1999) y demandando su profesionalizacion y la jerarquizacion.

7 Entre los principales exponentes de esta corriente Giroux (1997) cita los trabajos de Michael Young,

Basil Bernstein, Michael Apple y Samuel Bowles y Herbert Gintis.
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A fines de la década de 1960 y principios de 1970 en Europa el estandar de la
profesionalizacion emergi6 con la necesidad de convertir al docente en un experto
en las teorias y métodos de ensenanza y aprendizaje (Myrdal, 1997). Este comenz6
a ocupar la agenda de discusiéon de los organismos internacionales desde la
Recomendacion Internacional de Unesco/OIT sobre la Situacién del Personal
Docente de 1966. Alli ambos organismos de manera conjunta hicieron un
llamamientoa profesionalizar la docencia en relacién con las condiciones laborales,
la especificidad y valorizacion de la tarea en tanto servicio publico v,
consecuentemente, su jerarquizacion y a la posibilidad perfeccionamiento y
capacitacion permanente (Mendez, 2018).

Southwell (2008) afirma que el significante ‘profesionalizacién’ fue un campo
de disputa entre diferentes significados que se asociaron a ella. En un primer
momento interpelaba a los estados en funcién de reconocer, valorar y jerarquizar la
tarea docente -como puede leerse en la Recomendacién de Unesco/OIT- para luego
demandar de estos mayor responsabilidad con su tarea y por los aprendizajes de sus
alumnos y asi, en el marco de los programas de reforma educativa,
responsabilizarlos por la calidad de la educacion (Popkewitz & Pereyra, 1994;
Southwell, 2008). Se naturaliz6 la relacién profesionalizacion-formacién docente
demandando un docente preparado para una mayor autonomia en las escuelas,
capaz de ser gestor de los contenidos y de las propias instituciones (Southwell &
Mendez, 2018).

Profesionalizacion se articuld a jerarquizacién exigiendo a los docentes un
perfeccionamiento y actualizacién permanente como “[...] revisién y renovacion de
conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas” (Vezub, 2009, p.
920). Esta revision y renovacion también estara presente en los lineamientos para
los planes de estudio pensando un docente que pueda adaptarse a curriculos mas
flexibles y preparado para la educaciéon permanente. Segin Beech (2005, p. 100,
nuestra traduccion)® la Unesco, la OCDE y el BM generaron propuestas similares
centrado al curriculum en competencias que deberdn transmitir a sus alumnos: “[...]
flexibilidad y adaptabilidad, creatividad, autonomia, aprender a aprender y la
habilidad para trabajar en grupos”. La flexibilidad y la adaptabilidad eran
fundamentales para asimilar los rapidos cambios culturales asi como del curriculum
escolar y los métodos de ensenanza.

Estos horizontes de referencia internacionales guiaron las discusiones sobre
la reforma educativa en los paises bajo influencia directa de estos OI, que
comenzaron a recibir préstamos para el financiamiento de proyectos de reforma
social, especialmente en la region latinoamericana castigada por la crisis del
petroleo (1973), primero y por la crisis de la deuda externa (iniciada en 1982), luego.

8 “...] flexibility and adaptability, creativity, autonomy, learning to learn and the ability to work in

groups”.
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De tal manera, asi como en este apartado se presenté como la reforma educativa
quedé6 indisolublemente asociada a la reforma de la formacion docente, en el
proximo se analizara la intima relacion entre dichas reformas y el financiamiento
de los OI en el caso argentino.

LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EL FINANCIAMIENTO DE
PROGRAMAS DE REFORMA

En este contexto se inici6 la relacién directa entre los OIC? y el gobierno de la
educacién en Argentina que luego se profundizara en la década de 1990 en el marco
del programa de Reforma del Estado post consenso de Washington. En los ’80, el
financiamiento y la cooperaciéon técnica fueron cada vez mas necesarios para
introducir en los paises ‘en desarrollo’ las reformas estructurales que demandaba el
nuevo escenario de las sociedades capitalistas. Asi los OI asumirdn un importante
rol en la definicion de las politicas, incluyendo las educativas.

Ello signific6 también un cambio en las formas de intervencion y
financiamiento de dichos organismos. El Fondo Monetario Internacional y el Banco
Internacional de Reconstruccién y Fomento -BIRF- primero vy, luego BM fueron
creados en la posguerra al mismo tiempo que un conjunto de instituciones de
cooperacion internacional con diferentes divisiones y oficinas (por ejemplo, la
Organizacién de las Naciones Unidas —ONU- a través de diversas oficinas para la
educacion, la cultura, la infancia, los refugiados, etc.) con la intencién de influir en
problemadticas puntuales de las naciones. Al mismo tiempo se consolidaron otras
instituciones -como la OEA-, creadas en etapas previas.

En la década del ’60 los OIC definieron a ‘la pobreza’ como problematica
dominante convirtiéndose en el ntcleo de las intervenciones. E1 BM bajo la
presidencia de Robert McNamara utiliz6 esa problematica como eje y, por lo tanto,
destinataria del financiamiento internacional (Corbalan, 2002). Durante la década
de 1980 los OIC debieron asumir la crisis de la deuda!® que evidenciaba la gran
dificultad de los paises ‘en desarrollo’ para soportar la carga fiscal que suponian los
compromisos de pago, surgiendo lineas de financiamiento denominadas ‘préstamos
de base politica’ destinados a promover reformas estructurales para achicar el gasto
publico, racionalizar los recursos y lograr equilibrio fiscal, acompanando las
politicas monetarias que propugnaban dichos organismos. En el marco de la crisis
del estado de bienestar las politicas de los OIC iban en consonancia con una salida
de la crisis hacia un modelo de estado neoliberal (Roffman & Romero, 1997;
Corbalan 2002).

®  Como veremos la relacién con los OC es previa.
10 Sobre el caso argentino se puede consultar Roffman y Romero (1997).
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De esta manera se gestaron préstamos asignados al sector social con la
intencion de reformar las areas consideradas mds ineficientes de los estados
deudores: salud, educacion, servicios publicos, etc. El BM, con una tradiciéon en
préstamos de inversion, trabajé articuladamente con OC quienes abordaban los
aspectos técnicos de estos proyectos. En Argentina esa cooperacién estard dada
principalmente por la Cepal y Unesco!!, este ultimo especificamente para los
programas de reforma educativa.

Respecto de los OC, la década del ’60 también fue un momento de cambio en
el marco de la Alianza para el Progreso (ALPRO) y a través de sus expertos, buscaron
promover en América Latina politicas acordadas en ese marco bajo la influencia
norteamericana (Puiggrés, 1988). Asi se crearon dos grandes programas con
impacto politico y territorial en América Latina e insertos en los gobiernos, el ya
mencionado PNUD vy el Programa Regional de Desarrollo Educativo (PREDE) de la
OEA. Ambos tomaron a la educacién como eje central de su misiéon y condujeron sus
acciones hacia los topicos dominantes de la agenda educativa del desarrollo. Una
década después surge el Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el
Caribe (PPE) de Unesco marcando la linea educativa de dicho organismo por los
proximos 20 anos (Unesco, 1998). Desde alli el PPE logré tener una gran influencia
en la region materializada en la formacién de expertos y técnicos que trabajaban en
conjunto con los equipos ministeriales y también en la edicion de su propia
publicacidn, el Boletin del PPE, editado desde 1982 (Unesco, 1982).

En Argentina tanto el PNUD, el PPE y el PREDE tuvieron una fuerte presencia
y didlogo con las diferentes gestiones tanto del gobierno militar como del nuevo
gobierno democratico y sus lineas de intervencion son paradigmaticas para observar
la imbricacién de las agendas y la definicién de programas de reforma®?.

En 1983 el gobierno de Alfonsin encontré una serie de proyectos relacionados
con estos programas regionales desarticulados de las politicas educativas y, con la
llegada de Adolfo Stubrin a la Secretaria de Educacion (1987), se intentara que los
mismos se integren con la agenda educativa:

[...] con la OEA habia una situacion histdrica, fuera de control, habia
algunosproyectos técnicos [...] probablemente buenos en si mismos, pero de
poca utilidad para la politica general, muy encapsulados [...] se extraia muy
poca utilidad politica de esos proyectos y entonces nosotros convocamos a las
autoridades de la OEA [...] hicimos una mesa paritaria para la reprogramacion

11 Especificamente se trat6 del préstamo BIRF 2984-0 ‘Proyecto de asistencia para el manejo del
sector social en Argentina’ (PRONATASS).

2 Ministério da Educacién y Justicia [ME]], Organizacién de Estados americanos [OEA], & Consejo
Federal de Inversiones [CFI], (1988) e OEA (1995), entre otros consultados en
http://repositorio.educacion.gov.ar/.
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general de todas esas actividades, cancelamos muchos de esos proyectos y
reorientamos los fondos, siguiendo prioridades (E1).

Se cerraron las lineas desarticuladas y los proyectos aislados concentrando
las acciones en la Direccion General de Planificacion Educativa (DGPE), la cual
coordinaba junto con las Direcciones Nacionales. Los proyectos se orientaron a las
lineas operativas prioritarias (LOP) estipuladas por la Secretaria de Educacién
convergiendo en la creacion de un ‘Programa de Actualizacidn y Perfeccionamiento
docente’ en el que se inserta el MEB (Ministerio de Educacion y Justicia [ME]],
1989)3 que se analizara en el préoximo apartado.

LA FORMACION DOCENTE EN LAS AGENDAS EDUCATIVAS DE LA
TRANSICION DEMOCRATICA

A tono con los discursos internacionales desarrollados en el apartado
anterior, la agenda de la reforma educativa en la transicion democratica argentina
tuvo en su centro al docente. En este contexto los maestros y profesores no sélo
fueron depositarios de la posibilidad de transformacion, sino también de la
reparacion por las injusticias y atropellos vividos en los anos de dictadura cuando
estuvieron expuestos al control y vigilancia sobre sus actividades, a la cesantia por
causas politicas e ideoldgicas y a una paulatina desjerarquizacion de sus tareas. Ello
se sumaba a cuestiones histéricas que atentaban contra la profesionalizacién y
jerarquizacion de la practica docente explicitadas en el discurso del presidente
Alfonsin:

Tenemos muy en cuenta el valor esencial del docente como ejecutor de esta
alta misién social y no sélo proponemos garantizarle remuneraciones
decorosas y régimen de tareas racional y adecuado, sino también la plena
libertad intelectual y civica [...] deben ser los primeros depositarios y
realizadores de los valores de la libertad (Alfonsin, 1983).

Por su parte el Ministro de Educacion y Justicia, Alconada Aramburd,
prometia jerarquizar a los docentes -tal como enunciaba el discurso internacional-
con dignidad moral y justa distribucién evidenciando una concepcion de la docencia

13 Los proyectos financiados por OEA/PREDE entre 1987 y 1988 fueron: Fortalecimiento de las Unidades
Provinciales de Planificacion de la Educacion; Regionalizacion Educacional y Homogeneizacién de la
Calidad del Servicio Educativo; Educacion Inicial y Basica en América Latina; Innovaciones en la
Educaciéon Media; Sistema Nacional de Bibliotecas Escolares; Educacion Técnica y Formacién
Profesional; Especial de Desarrollo Educativo Integrado en Zonas Desfavorables; Reciclaje en Proceso
del Personal Docente de Ensenanza Superior; Modernizacién y Extension del Sistema Nacional de
Informacion Educativa (ME], 1989).
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como profesion desvalorizada (ME], 1984). Conjuntamente debian portar valores y
actitudes democraticas que permearian a todo el sistema educativo basando su
autoridad en el reconocimiento de su tarea. Asi se construye un horizonte de sentido
o discursivo que articula los significantes que estructuran la politica educativa
nacional -modernizaciéon democratica, participacion, pluralismo, solidaridad- con
los horizontes de referencia internacionales ya mencionados.

Sin embargo, en este primer momento, mdas alld de avanzar sobre
reivindicaciones laborales -reincorporaciéon de cesanteados, titularizacion de
cargos, concentracion de horas en un establecimiento- se concretaron pocas
acciones en relacion con su formacién. En primer lugar, se puede mencionar la
creacién de la Direccién Nacional de Educacién Superior (DINES) en 1984 como un
desprendimiento de la Direccion Nacional de Educacion Media y Superior
(DINEMS), dandole especificidad al nivel (Decreto n° 2.800, 1984). En segundo
lugar, la realizacion de jornadas pedagogicas de diagndstico del sistema (Resolucion
n° 1.747, 1985; Resolucion n® 2.921, 1985) y la disposicién de algunas medidas sobre
los planes de estudio (Circular n° 39, 1984; Disposicién del Ministerio de Educacién
y Justicia n® 15, 1985; Circular n° 5, 1985) sin avanzar en programas de reforma mas
profundos, cambios pedagégicos o alteraciones fundamentales en los planes de
estudios nacionales de formacién de maestros y profesores. Ello puede explicarse,
en parte, por la preminencia del CPN en la agenda del primer momento que suponia
brindaria los lineamientos para una futura reforma y las resistencias al interior del
propio sistema educativo.

Es en el segundo momento, la agenda de transformacion educativa generara
propuestas de reforma vy, en la linea ‘Perfeccionamiento y actualizacién docente’
(LOP 1) incluirda un nuevo curriculum para la formaciéon de maestros MEB
(Ministerio de Educacion y Justicia, 1989).

Aqui se articulan las agendas global y nacional en la concrecion de politica
resignificando los discursos. Como se mostro, el perfeccionamiento y actualizaciéon
estardn en el centro de la agenda global promoviendo un nuevo lugar del docente
en el proceso educativo tanto como la formacion docente estaran en el centro de las
reformas. La gestion educativa nacional retoma los horizontes de referencia
internacionales para promover un cambio en el sentido y orientacion de las
practicas institucionales y pedagégicas democratizandolas. La reforma del sistema
educativo nacional, el cambio de actitudes y practicas requeria, fundamentalmente,
formar y transformar a los docentes en esas nuevas demandas:

Otorgar la mayor prioridad a la educacién de maestros y profesores con
acento especial en la formacion continua y en servicio tanto desde el punto de vista
pedagogico como cientifico. Docentes formados y permanentemente actualizados
al mejor nivel son el presupuesto de una mayor autonomia de los establecimientos
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educativos para la adopcién de innovaciones que permitan flexibilizar y diversificar
la oferta educativa (Stubrin, 1987, p. 7-8).

A la jerarquizacién de la tarea fundamentada en el primer momento se le
suma la necesidad de mejorar la formacion inicial y brindarles la capacidad de
actualizarse y perfeccionarse. Aqui la falta de actualizacion se relacioné con los anos
de dictadura y el largo ciclo de inestabilidad institucional que lo precedid, el atraso
en los planes de estudio, la poca permeabilidad a las innovaciones educativas de la
época, la prohibicion de circulacién de libros y el control ideolégico sobre el material
circulante que habia dejado fuera del campo educativo a algunos autores y teorias
que estaban en auge en esos anos. Pero también estara relacionada a la rigidez de
los planes de estudio, la endogamia de las instituciones de formacion docente y la
falta de articulacion con otras instituciones de nivel superior que conllevaba la
terminalidad de los estudios (Paviglianiti, 1988). Estas cuestiones pueden
relacionarse con politicas implementadas en las décadas anteriores que confluyen
en la elaboracion de este diagnostico.

EL DIAGNOSTICO DE ORIGEN: PERDIDA DE IDENTIDAD, DESARTICULACION
CON EL CURRICULUM Y DESJERARQUIZACION DE LA TAREA

La desjerarquizacion de la docencia se relacionaba con la pérdida de identidad
que derivo de la implementacion de diferentes politicas desde fines de los ’60 que
alteraron algunos aspectos del canon transhistérico de la educacion argentina. En
primer lugar, la desarticulacién de la tradicion formadora de la escuela normal en el
marco de la reforma educativa del gobierno del General Ongania (1966-1968). Para
la formacion docente implico el cierre de los ciclos de magisterio de las Escuelas
Normales y la creaciéon de instituciones especiales -de nivel terciario-definiendo un
modelo ad hoc que buscaba superar la formacién en el nivel secundario, pero sin
insertarse en la universidad. Los nuevos Institutos Superiores de Formacién
Docente (ISFD) brindaban la nueva carrera que se denominé Profesorado de
Ensenanza Elemental, dejando atrds la tradicional denominacién de ‘magisterio’.
Ello redund6 en la endogamia institucional y la terminalidad de los estudios
diagnosticados por Paviglianiti y la dilucién de una identidad institucional
centenaria que condensaba la fuerza de la tradicion normalista -con el peso que
suponia dicha identidad .

El modelo formativo de la Escuela Normal pensaba un sujeto que transitaba
alli toda su escolaridad, una formacién a lo largo de la vida escolar que junto con
saberes transmitia practicas y valores de la profesién yel maestro salia formado con
todo cuanto necesitara para llevar adelante su practica. La elevaciéon al nivel
terciario, la creaciéon de los ISFD y el cambio de denominacién que operé entre

14 Sobre la impronta del normalismo en argentina consultar: Alliaud (1993); Birgin (1999), entre otros.
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Magisterio y Profesorado alteraron una tradicién formativa —que habia sido
criticada y revisada desde muchos dngulos- pero no pudieron instaurar una nueva
(Davini, 1995). Por el contrario, esta formacion pretendié ganar en especializacion,
pero quedé reducida a un plan de estudios de dos anos que no daba suficiente
espacio a la practica (que segun el plan se extendia entre 2 0 4 meses).

La segunda de las medidas que agudizd esta crisis fue la transferencia de los
servicios educativos de nivel primario estatales a las provincias decretado por la
ultima dictadura militar en 1978'. La ausencia de espacios de coordinacion
interjurisdiccional —por la falta de funcionamiento del Consejo Federal de
Educacién durante la dictadura de 1976-1983 (Pronko & Vior, 1999)- conllevoé la
desarticulacién entre la formacién docente que, en su amplia mayoria se mantenia
en la jurisdiccién nacional, y la practica de los docentes que se ejercia en las
diferentes jurisdicciones. Esta pérdida del eje del sentido de formacioén nacional que
habia caracterizado al normalismo, se diluy6 frente al traspaso de las escuelas
primarias estatales comunes y de adultos a las provincias quienes reforzaron sus
sistemas educativos creando sus propias instituciones formadoras algunas de las
cuales provenian de momentos previos‘®.

De esta manera al diagnéstico de desarticulacion y desactualizacion de los
planes de formacién docente se sumaban la desjerarquizacion profesional asociada
a una pérdida de identidad y la falta de competencias para la practica. De ahi que
era necesario generar cambios para convertir al docente en protagonista de la
transformacion educativa.

EL MEB ENTRE LA INNOVACION Y LA RECUPERACION DE LA IDENTIDAD DE
ORIGEN

Tal lo mencionado, las politicas destinadas a introducir reformas en la
formacion docente estuvieron condensadas en el segundo momento de la agenda y
articuladas con programas de financiamiento de OI. Los primeros pasos por
transformar el curriculum para la formacién de maestros se gest6 en el marco de la
reprogramacién de proyectos de OEA/PREDE con un programa de capacitacién de
docentes formadores empezando a problematizar la formacion de los futuros
maestros.

15 Con la Ley Lainez n° 4874 en 1905 el estado nacional cre6 escuelas primarias en estos territorios con

el fin de asistirlos en garantizar la escolaridad obligatoria. No obstante, desde la década del 1958, con
los cambios en la orientacion de las politicas nacionales, comienzan las transferencias en un nimero
reducido a través de acuerdos bilaterales (Giovine, 2012) pero la misma se efectiviza por completo en
1978. Puede consultarse Bravo (1994).

6 Sobre el caso de la provincia de Buenos Aires se puede consultar Southwell (1997).
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Con la designacion de Ovide Menin!” como Director de la DINES un equipo
coordinado por Emilce Botte!® planifico el programa de perfeccionamiento que dio
origen al MEB: el ‘Proyecto de formacién del personal de educacién para la
renovacion, reajuste y perfeccionamiento del sistema y del proceso educativo’
(Organizacion de Estados Americanos & Direccién Nacional de Educacion Superior,
1987). Alli pretendian “[...] instalar la idea de que las futuras modificaciones
curriculares debian enmarcar sus acciones en el eje ‘formacién-actualizacion-
perfeccionamiento’ Continuos” (Menin, 1998, p. 16, destacado del autor) en linea
con los discursos de los OI. El equipo estaba compuesto por especialistas
disciplinares -lengua, matematica, ciencias naturales y ciencias sociales- y
pedagogos de trayectoria como Maria Saleme de Burnichon!®, Carlos Cullen®, entre
otros. Muchos de ellos tenian experticia en la formacién docente; asi, al diagnostico
de la gestion, se sumo la de quienes formaban a los futuros maestros.

Paralelamente empezaron a disenar el nuevo curriculum académico —el MEB-
buscando superar las dificultades ya mencionadas y generar una nueva estructura
para la formacién docente partiendo de una critica a la terciarizacioén y la pérdida de
identidad

[...] el proyecto de formacién de Maestros de Ensefianza Bésica se hizo cargo
desde el inicio del fracaso de la mera terciarizacion a la que se lo someti6 de
manera inconsulta a finales de aquella dictadura (Menin, 1998, p. 15)

[...] identidad [normalista] que transferia a su alumnado con modelos, si bien
estereotipados y clasistas de una gran coherencia interna [y que] ya no
contiene, por efectos del sistema administrativo docente [...] Es su apéndice
[los Institutos de Formacion docente] quien trata de contenerlos durante el
corto periodo de dos anos sin relacion real con su cuerpo organico (Menin,
1998, p. 57).

17" Maestro normal y Psicélogo (Universidad del Litoral). Pedagogo especializado en problemadticas de

ensenanza y aprendizaje. Su militancia en el Partido Comunista le costé la persecuciéon y su cesantia
durante las dos ultimas dictaduras en 1968 y 1976, y también al exilio del que retorné con la

recuperacion democratica de 1983.

18 Maestra Normal y Pedagoga, docente del Instituto Joaquin V. Gonzalez (entre otros), Coordinadora de

proyectos MEJ-OEA para formacién docente.

1 Pedagoga (Universidad Nacional de Tucuman). Cesanteada en el gobierno de Per6n y en la dictadura
de Ongania. Exiliada en México, trabajé en la Universidad de Xalapa, Veracruz. Se reincorporé a la
Universidad de Cérdoba en 1973 al tiempo que particip6 en la alfabetizacién de campesinos en el norte
del pais. El 24 de marzo de 1976 grupos armados ingresaron a su casa, secuestrando a su familia y
asesinando a su marido. Alli se retird forzosamente de la vida académica militando en el ‘Movimiento
ecuménico por los derechos humanos’. Retorné a la universidad con la democracia siendo elegida
decana de la Facultad de Filosofia y Humanidades en 1988.

20 Filésofo, doctorado en Universidad de Freiburg, Alemania especializado en el drea de Filosofia de la
Educacion. Docente de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
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La critica se extendia al curriculum académico y las relaciones de transmision
de conocimiento donde no habria estrategias de integracién y critica cientifica que
permitan “[...] generar un nuevo sistema de produccién de conocimientos” (Menin,
1998, p. 60), una reconstruccion de saberes. Estas criticas fueron el punto de partida
para pensar un modelo de formaciéon que posibilitase restituir la identidad de la
institucion formadora, en relacién con los intereses y necesidades de los jovenes, y
conformar un curriculum ‘regionalizable’ en tanto parte de un “[...] proyecto
politico, cientifico y técnico, de raiz democratica, capaz de lograr consenso” (Menin,
1998, p. 61) que expresa el horizonte colectivo de sentido en el que se inserta.
Asimismo, que estuviese en contintia problematizacién con basamento “[...] en la
investigacién como método fundamental de aprendizaje” (Menin, 1998, p. 62).

Con esta fundamentacién tedrica se implementé el MEB (Resolucién del
Ministerio de Educacién y Justicia, n® 530, 1988), cambiando asila denominaciéon de
Profesores de ensenanza primaria de los planes anteriores. La nueva denominacion
tenia dos claves, por un lado, la reivindicacion del rol y la tradicion de las escuelas
normales a las que apelaba Menin vy, por otro, la utilizaciéon del término ensenanza
basica y no primaria o elemental. En este Gltimo punto el curriculum se adelantaba
a otras reformas proyectadas a futuro tal como la ampliacién de la obligatoriedad
escolar de 7 a 10 anos acordada en las conclusiones del CPN y que se estaba
plasmando de algunas reformas provinciales tal el caso de la Provincia de Buenos
Aires en 1984:

[...] en la época de nuestra experiencia el nunca confesado proyecto de
escuela primaria larga [...] pretendi6 instalarse aqui también. [...] el nuevo
curriculum previé el problema; instald la idea de la articulacién y continuidad
de los estudios en funcién de la realidad que los demandara. Se pensaba
construir, ampliando la linea de los estudios iniciados, un curriculum
complementario que les adicionara al titulo de maestro el de Profesor de
educacion basica” en diversas areas (Menin, 1988, p. 14).

La denominaciéon ‘Educacién Basica’ no era algo propio de la tradicién
educativa nacional, llegaba, por influencia de la reforma espanola, “[...] a través de
las editoriales y algin que otro experto en educacién” (Menin, 1988, p. 13). Menin
refiere directamente al pronunciamiento de Unesco en tanto ‘educacion
indispensable’ para los sujetos, un minimo de obligatoriedad posible.

Como se afirm0, una de las cuestiones mas algidas de los planes de estudios
anteriores era la duracién de la carrera; el equipo consideraba necesario elevarlo de
dos a cuatro anos pero, ante imposibilidad politica de extender el plan, por falta de
recursos y resistencia de las autoridades educativas, se ided una soluciéon que lo
extendia ‘hacia atras’, es decir hacia los dos dltimos anos de los bachilleratos de las
escuelas normales:
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[...] dos anos de formacién eran un despropdsito [...] mal podias ir trabajando
el desarrollo de competencias cuando no tenés tiempo material. Entonces,
pensamos en elevar los anos del curso, pero no nos permitieron esto en el
Ministerio [...]. Entonces Ovide dijo: [...] "'vamos a tomar el bachillerato,
cuarto y quinto ano y a hacer un plan que empiece en el bachillerato y termine
en los dos anos de Superior [...]. Y asi naci6 la propuesta de tomar dos anos
para abajo y dos anos para arriba (E2).

La caja curricular se conformaba con dos anos de la escuela, de los que habian
sido bachilleratos pedagdgicos y se sumaban los dos anos de la formacién
docente, a todas luces insuficiente y malisima. Y como no se podia modificar
la caja, se modifico hacia atrés, es decir tomando los dos Gltimos anos [...] una
solucién que a mi me parece espectacular [...] tomar a un sujeto joven y
prepararlo para la docencia (E3).

[...] cre6 una nueva carrera, de cuarto, quinto ano, primero y segundo... él
mantuvo que estuviera en el terciario, pero recuperd la orientaciéon para la
formacién docente del ciclo superior de la secundaria (E1).

Esta parcial ‘vuelta’ al nivel medio de formacion docente fue cuestionada,
pero se constituyd en el centro mismo de la experiencia, posibilitando una nueva
organizacion curricular donde el tltimo de los cuatro anos se destinaba a la practica
o residencia docente y recuperaba la tradicién formativa de la escuela normal en la
matriz histérica del sistema educativo argentino. El disefio siguio las caracteristicas
demarcadas por Menin con una caja curricular que el equipo de especialistas fue
‘llenando’ con contenido de las diferentes disciplinas, atravesadas por dos
cuestiones: las ciencias de la educacién como fundamento tedrico y la practica
docente como articuladora. Asimismo, los contenidos curriculares eran flexibles y
adaptables por los docentes; se sugerian contenidos minimos para cada espacio
dando libertad a los docentes para que elaboren sus propias propuestas.
Conjuntamente introducia espacios de definicidon institucional posibilitando la
regionalizacion del curriculum, adaptdndolo a los diferentes contextos. Estas
cuestiones fueron percibidas por los actores como una fortaleza del mismo y
fundamento de la aceptacion de la propuesta.

Creo que enviar un documento semiestructurado, con muchos espacios
abiertos convocante, [...]; acompanado de documentos complementarios
donde se delegaban responsabilidades para la solucién de problemas locales
fue la mejor propuesta que podiamos hacer en aquel momento (Menin, 1988,
p. 44-45).

Fue increible, la demostracion de los docentes de aceptacion. Pero ¢sabes por
qué? Porque tuvo una ventaja este proyecto: Ovide invit6 a participar, no
obligo (E2).
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Dos puntos fueron centrales para avanzar sobre una solucién del diagnostico
inicial del que partieron. Por un lado, se dispuso que en las escuelas primarias
anexas a las escuelas normales nacionales se aplicaran los planes de estudio
vigentes de/en cada provincia para que los docentes se formen con el mismo plan
con el que luego iban a trabajar, para superar la desarticulacion (Circular n® 7, 1987).
Por otro lado, jerarquizar la formacion docente a través de la extensiéon del plan
especificamente en lo que refiere a practica docente ampliando los espacios de
insercion, incluyendo ambitos no formales y actividades de investigacion o
indagacién en terreno. Ello se acompanaba con un espacio curricular abierto, sin
contenidos minimos, denominado ‘Tiempo Libre’?! para ser construido entre
docentes y alumnos sus intereses y sus realidades:

[...] por primera vez en la Argentina, [...] empezamos las practicas docentes,
lo que hoy se llama trabajo de campo...Y después las practicas finales, en tres
ambitos... la escuela formal [...]. La no formal, que eran radios, ONG, lugares
de ancianos o lo que fuere y un espacio de ese afio dedicado a la investigacion.
Investigacion entendida como indagacion en terreno (E2).

[...] el MEB produjo también estas experiencias que se llamaban extramuros
donde habia trabajo comunitario. [...] Que le permitiera interesarse en la
escuela en todas sus dimensiones e irla conociendo paulatinamente y que
ademas se interesase en la comunidad, con proyectos especificos, con lo cual
la institucion escolar podia integrarse mas alld de las formas tradicionales
(E3).

De esta manera el MEB articulaba el discurso democratizador del gobierno,
con los lineamientos de la agenda global y demandas internas del sistema educativo.
Por un lado, margenes de autonomia para el docente y la institucién quepretendia
aportar a la democratizacion de las relaciones pedagdgicas y generar procesos de
vinculacién entre la escuela y la comunidad. Por otro, un curriculum flexible y
adaptable también para modificarlo y mejorarlo segin fuese necesario, es decir,
generar un proceso de revision constante que demandaba actualizaciéna los
docentes. Por Gltimo, ampliar los espacios de practica de los alumnos ampliando su
horizonte de insercion laboral y, al mismo tiempo, formarlos para una practica
profesional donde la escuela deberia estar en permanente vinculaciéon con el
entorno.

2 Se denominé ‘Tiempo libre’ a falta de un ‘nombre mejor’ segun el relato de Menin (1998), el espacio
era equiparable a los ‘Espacios de definicion institucional’ sin curriculo prescripto y horizontales en
términos de la relacién docente-alumno.
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Si estas cuestiones innovaron desde el plan, los mecanismos de gestion del
nuevo curriculum lo hicieron con la idea misma de reforma, mostrando la relaciéon
entre el contenido de ésta y las formas de implementacion.

LA GESTION DEL NUEVO CURRICULUM: ENTRE LAS FORTALEZAS Y
DEBILIDADES

La experiencia se inici6 con el mismo formato que las innovaciones
promovidas desde la Secretaria de Educacion, se asentaban institucionalmente
tomando un ndmero reducido de escuelas que eran invitadas a participar. La
participacion voluntaria era fundamental como elemento de concertacion de
politicas, asi como tomar una reducida cantidad de instituciones permitia ganar en
profundidad del trabajo coordinando entre las instancias centrales (ministerio) e
institucionales (escuelas), probando su viabilidad y posibles correcciones durante el
desarrollo, antes de su generalizacién (Autora y otra, en prensa). Asi lo describia el
Secretario Stubrin en una entrevista realizada por Braslavsky y Tiramonti (1990, p. 213)

¢;Cual seria la mecanica de las innovaciones?

-Se trata de seleccionar un grupo de escuelas para cada proyecto de
mejoramiento. [...] La premisa para estos ensayos seria encontrar
instituciones fuertes, con vieja historia, que quieran reencontrarse con su
historia. La Secretaria les ofreceria la oportunidad y medios para hacerlos.
Viajan especialistas, se conocen entre si, se visitan y apoyan. Esta es la
modalidad que se esta utilizando para las Escuelas Normales, y esta dando un
resultado excelente.

El primer ano -1988- fueron incluidas en el MEB veinticinco escuelas
(Resolucion... n° 530, 1988) y para fin de ese ano otras ciento cincuenta y tres
(Resolucion n° 1.679, 1988) mostrando una rdpida aceptacion de la reforma.

Emprender estas transformaciones, en un relativamente corto periodo de
tiempo, supuso una fuerte gestion especialmente hacia las instituciones -y los
docentes- que debian adaptarse a las propuestas de cambios y asumir un rol activo
en la construccién de espacios de autonomia:

Libertad para el ejercicio democratico del poder, solidaridad, critica
constructiva y alimento de nuevas utopias. En sendas circulares de aquel afio
introduciamos modificaciones minimas, aunque substanciales al sistema de
gestion institucional; [...] La estrategia era no abrumar ni fracturar mas el
sistema de trabajo interno con el bombardeo de innovaciones sin soporte
externo (Menin, 1998, p. 19)
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El sistema fue de apoyo permanente a las escuelas [...]. Equipos rotativos,
cada area tenia tres personas por lo menos, entonces nos repartiamos [...]
rotdbamos [...] y teniamos por lo menos dos dias de trabajo intensivo en las
escuelas, con las areas. Y después [...] dedicados a todos desde el equipo
pedagdgico para darle el tinte pedagégico indicado a todas las areas y a todos
los especialistas o profesores que trabajaban (E2).

Junto con el trabajo con las escuelas se valorizo6 el trabajo con los Supervisores
-antes llamados Inspectores- educativos, un ‘engranaje’ del sistema educativo que
sirvi6 de conexion entre el nivel de gestion ministerial e institucional

Ovide me dijo [...] esta reforma hay que hacerla con las supervisoras y no en
contra’. [...] les dio un lugar preferencial, las mandé a todo el pais a
acompanarnos [...]. a mover la gestion de la institucion por las horas, por los
cargos, para que no se perdieran horas.” (E2).

El estilo de gestion estd fuertemente relacionado a la implementacién de una
reforma vy, en este caso, es valorado por sus protagonistas como responsable de su
éxito al interpelar a “las bases”, logrando el compromiso de los actores
institucionales para motorizarla

Recorrimos el pais; clarificamos; dimos libertad para equivocarse y enmendar
sin sufrir efectos burocraticos desagradables: censura, castigo, critica
desmedida y otras lindezas. Poco a poco las adhesiones surgieron por imperio
de una tarea placentera y creativa, auténtica (Menin, 1998, p. 45-46).

De esta manera, al trabajo in situ con las instituciones involucradas, la
supervision, los docentes y alumnos otorgando margenes de autonomia, se
sumaban la personalidad y el estilo ‘irreverente’ del propio Menin que utilizaba el
medio de comunicacion de la Direccién -las circulares escritas- para transmitir
conjuntamente el sentido que buscaba imponerle a cada una de las propuestas de
innovacion. Lo diferente era el tono en que estaban redactadas: coloquiales, con
modismos, expresiones populares, un lenguaje llano que era trasgresor de los
estandares del sistema educativo?’. De esta manera interpelar a las ‘bases’ suponia
también un mecanismo para legitimar y motorizar las reformas:

[...] no es cierto que las propuestas que se hacen ‘desde arriba’, desde los
organismos de gobierno, siempre fracasan. [...] muchas propuestas tienen

22 Todas las circulares de DINES se consultaron en el Centro de Informacién y Documentacién de la

Biblioteca Nacional del Maestro.
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éxito; prenden entre los trabajadores de base —y los docentes lo son- cuando
se instalan en espacios flexibles, sin autoritarismos, de manera que faciliten
la re-creacién libre. [...] Para ello es preciso delegar en el otro
responsabilidades decisorias que le permitan ‘moverse’ con auténtica
libertad; sin necesidad de pedir permiso a cada momento; [...]; Dar libertad.
Confiar. Nosotros tratamos de hacerlo (Menin, 1998, p. 161, destacado del
autor).

No obstante, las mismas cuestiones que son resaltadas por sus protagonistas
como aspectos positivos fueron motivo de criticas de quienes no acordaban con la
propuesta y, principalmente, con el estilo de gestion

Muchos rectores [...]. Esperaron. Cajonearon. Observaron el panorama.
Estaban cansados, es cierto, de propuestas. No obstante, 1 estil nuovo’, [sic]
impregnado de autogestion institucional [...] contribuyé a que algunas
rectoras empezaran a hacer como que creian. Otros creyeron de verdad. Asi
empezamos, pese a la ‘quinta columna’ constituida por hiper criticos,
descreidos y fascitoides, que, en el campo educativo, [...] sobreabundan. Se
agregan los comodos mal llamados conservadores (Menin, 1998, p. 45,
destacado del autor).

En algunos casos también se opusieron los gremios por desconfianza respecto
de la reubicacion de personal cuestion que fue salvada por la jerarquizacién salarial
de los docentes de los ultimos anos de la escuela secundaria equipardndolos con los
del nivel superior (Circular n° 27, 1988). Esta situacion debe comprenderse en un
marco de restriccion presupuestaria y enfrentamiento de los gremios docentes con
el gobierno por la pérdida de poder adquisitivo del salario? en el marco de la crisis
econdmica.

Pero las dificultades presupuestarias no fueron impedimento para
implementar el proyecto que, dentro de un margen de austeridad, se financié con
recursos del ME] y aportes de la OEA; el primero aportaba los sueldos del equipo
que, en su mayoria, eran docentes de nivel superior con sus horas en comision de
servicios y unos pocos especialistas externos era solventados por OEA.

En ese momento no habia contratos, con horas catedra fuimos convocados
para trabajar con €l en la formacion de este plan.

[...] el Ministerio estaba apoyado econdmicamente por OEA para realizar los
viajes que haciamos a todas las provincias para tener las reuniones

2 En 1988 los gremios docentes llevaron adelante una huelga de42 dias que impedia el inicio del afio
escolar confluyendo en la “Marcha Blanca” donde docentes de todo el pais convergieron para llevar
sus reclamos al poder ejecutivo nacional. Véase Tiramonti y Filmus (2001) y Giovine (2003).

p.20 de 28 Rev. Bras. Hist. Educ., 21, €167 2021



Mendez, J.

presenciales con los institutos y nuestro sueldo, digamos, eran horas catedra
del Joaquin V. Gonzalez o del Instituto Nacional en el cual ejerciéramos.

Los gastos de ese especialista [...] pagaba la OEA y nos pagaba [...] la
movilidad por todo el pais y la impresion de documentos que para nosotros
fue impresionante (E2).

El alcance del proyecto hay que contextualizarlo en el marco de inestabilidad
institucional, la crisis econdmica y los reclamos de las centrales de trabajadores
incluyendo los sindicatos docentes. Asi, la implementacién de esta experiencia -
aunque acotada- puede considerarse una empresa exitosa, que manifest6 algunos
limites. El analisis evidencia que el proyecto dejaba sin resolver la implementacién
generalizada, la relacion con las jurisdicciones provinciales (que poseian sus propios
centros de formacién docente), ni que sucederia con las instituciones privadas a los
cuales no alcanzaba la experiencia, pero que brindaban una significativa porcion de
la oferta de formacién. Asimismo, uno de los interrogantes que estara en la base de
los argumentos en contra del proyecto es ;era viable reimplantar parte de la
formacion docente en el nivel secundario en un horizonte de referencia que exigia
cada vez mas credenciales educativas?

Estos cuestionamientos estaran en los fundamentos de su desarticulacion,
tiempo después del cambio de gobierno?* reafirmando que la formacién docente
debe dictarse exclusivamente en instituciones de nivel superior (terciarias y
universitarias); aunque los planes implementados sucesivamente ampliaran la
duracién primero a tres y, luego, a cuatro anos. Aqui, como en otros aspectos, el
MEB, aunque fue una experiencia breve e interrumpida, anticipa cuestiones que
serdn retomadas por reformas posteriores. No obstante, lo breve de la experiencia
ha bloqueado la posibilidad de recuperarla como antecedente; perviviendo en la
memoria de sus protagonistas y de algunas instituciones que participaron en su
implementacién.

CONSIDERACIONES FINALES

El andlisis del programa Maestros de Ensenanza Basica permitié indagar
como en la transicion democratica argentina las politicas educativas muestran una
interrelacién entre los discursos nacionales y los que circulaban a nivel
internacional - horizontes de referencia- resignificando algunos términos
compartidos en funcion del canon transhistorico de la educacién argentina, pero
también de los horizontes de sentido o discursivos que marcan un clima de época.
Especificamente se mostré la existencia de dos momentos en la agenda educativa

% En diciembre de 1990 por Resolucién del Ministerio de Educacion y Justicia n® 2.238 (1990) se dispuso

la cancelacién de la inscripcion a partir del ciclo lectivo 1991
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nacional que, aunque comparten los principios delinean politicas distintas, un
momento de ‘restitucion de derechos y libertades’, y otro de pretension de
‘transformacion educativa’, en la cual se incluye nuestro objeto de indagacidn.

En esta articulacién de discursos, las politicas de formacién docente
promovieron modificaciones buscando democratizar las relaciones pedagogicas al
tiempo que recuperaban la jerarquizacién y profesionalizacién de los los estandares
internacionales las cuales implicaban nuevas concepciones sobre la ensenanzay el
aprendizaje. En ambos casos estara en el centro el imperativo de calidad; aunque
condense significados diferentes.

Dicha articulacion estuvo mediada por la necesaria relacion que el gobierno
establecié con los OIC, quienes financiaron estos proyectos en un marco de
creciente influencia sobre los paises en desarrollo a través de la implementacion de
préstamos de base politica que demandaban programas de ajuste estructural.
Conjuntamente los OC participaban generando discursos que se distribuian a través
de sus expertos, en la ejecucién de programas y proyectos. De esta manera los
estdndares internacionales no son sélo ‘horizontes’, sino también puntos de
negociacion del gobierno nacional con los OI.

En el caso del MEB, la necesidad de financiamiento demandé un trabajo
articulado con la OEA con quien fue necesario resignificar los lineamientos y
directrices impuestos para articularlos con el resto de la agenda de transformacion
educativa que demandaban cambios en la formaciéon docente. Por un lado, se
construyeron nuevas formas de transmision de conocimientos ubicando al alumno
en un lugar activo del proceso de ensenanza-aprendizaje que implicaba establecer
un vinculo no autoritario, asi como la generacién de practicas democraticas en el
aula y la institucion. Por otra parte, un docente abierto a la comunidad que pudiera
abordar su tarea no solo en el aula, sino en una institucién que se insertase en la
comunidad. Todo ello, ademas, jerarquizando y valorizando el trabajo docente. Esta
transformacion se promovié desde el nuevo plan de estudios y un modelo de gestion
de la reforma: gradual, voluntaria y con mecanismos de didlogo entre las bases y la
cupula del sistema, promoviendo espacios democraticos y participativos que
abonaran a una concertacion.

Asi el MEB, aunque se implementé de manera acotada y durante un breve
periodo de tiempo, presenté caracteristicas innovadoras -la idea de una formacién
continua, la interpelacién a los actores institucionales como protagonistas de las
reformas, etc.- junto con otras que se retomardn en gobiernos posteriores también
en agendas concertadas con OI: un curriculum de cuatro anos (exclusivamente de
nivel superior), una practica instaurada a lo largo de la carrera y la incorporacion de
los &mbitos sociocomunitarios o no formales al espacio de practica profesional.
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A pesar de estas anticipaciones, el MEB no ha sido reconocido como
antecedente para pensar estas cuestiones que se van consolidando en las décadas
posteriores.
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