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Presentacion

E n las dltimas décadas, en Argentina y en otros paises de la regién se
observa un aumento significativo de la investigacién sobre politicas
educativas, particularmente evidente en proyectos, grupos y redes de
investigacion, publicaciones, eventos cientificos y mas recientemente
como area de concentraciéon en maestrias y doctorados. En particular,
los estudios sobre la educacidn secundaria alcanzaron un lugar pre-
ponderante en el campo de la investigacidon educativa dando cuenta de
los problemas sociales y educativos vinculados con las desigualdades y
las deudas pendientes que tienen los paises en la efectivizacion y con-
solidacion del derecho a la educacidn. La produccién de conocimiento
sobre la educacion secundaria se afianza en paralelo a la ampliaciéon
de la obligatoriedad escolar y a la necesidad de discutir los retos que
enfrentan las escuelas para asumir la complejidad de los contextos
sociales que desbordan los limites de las instituciones.

Las politicas se tradujeron en iniciativas que fueron llegando a las
escuelas en formatos diversos. Planes, programas y proyectos poblaron
el cotidiano escolar e introdujeron légicas, practicas y efectos cuyo
alcance y profundidad nos proponemos indagar.

Este libro esta organizado en dos partes. En la primera, ponemos en
dialogo un conjunto de herramientas teérico-metodoldgicas y resultados
de investigaciones como referenciales interpretativos de las politicas
educativas y sus efectos en el quehacer de las instituciones escolares y
de los sujetos. En la segunda parte, compartimos las producciones de los
miembros del Grupo de Investigacion y Estudios de Politica Educativa
(GIiEPE),! Subproyecto I, integrado por becarios CONICET (doctorado y

1 El Grupo del Investigacion y Estudios de Politica Educativa (GiEPE) esté radicado en el
Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad



posdoctorado), investigadores de otras instituciones y colegas de Brasil
que realizaron sus estancias doctorales y posdoctorales en el GIEPE,
estudiando las politicas educativas cuando llegan a las escuelas.

El primer capitulo, “Los desafios de la obligatoriedad de la educacion
secundaria. Discursos y textos en las politicas educativas”, de nuestra
autoria, busca poner en contexto la extension de la obligatoriedad de
la educacion secundaria como una tendencia internacional que desafia
las politicas educativas y tensiona los principios que fundamentan los
marcos legales y las practicas efectivas en las escuelas. Consideramos
importante discutir las politicas educativas en didlogo con los nuevos
sentidos, significados y contenidos que adquieren temas como libertades,
derechos y justicia escolar, atendiendo a su historicidad, en contextos
de exclusién y desigualdad social que afectan a amplios sectores de
adolescentes y jévenes en condiciones de asistir a la escuela media por
una parte, y de fuerte privatizaciéon y mercantilizacién de la educacion,
por otra. En un recorrido de aproximacién por distintas realidades
nacionales para mirar las intervenciones estatales destinadas a atender
a aquellos sectores, identificamos discursos y textos de politicas edu-
cativas con caracteristicas comunes, una suerte de solucién genérica
para garantizar la inclusién y el derecho a la educacidn en los paises
estudiados. No obstante, aunque se pueden reconocer avances signifi-
cativos, la brecha entre los derechos declamados y los logros efectivos
tiende a profundizarse.

En el segundo capitulo, titulado “Tomando el contexto escolar seria-
mente: hacia una explicacidn de la puesta en prdctica de las politicas en
la escuela secundaria”, Stephen Ball y miembros del proyecto de inves-
tigacion Policy Enactments Research Project, identifican y relacionan
cuatro factores que ayudan a entender las diferencias en la puesta en
practica/acto (enacted) de las politicas en escuelas secundarias inglesas
similares: la naturaleza situada de las acciones de la politica, la presencia
de una variedad de politicas superpuestas en las escuelas, el papel de
los actores de las politicas y las limitaciones de recursos.

El argumento central del texto se apoya en que las politicas estan
intimamente conformadas e influenciadas por factores contextuales
especificos de la escuela que no son tenidos en cuenta en la mayoria
de las formulaciones de las politicas a nivel central. Por el contrario,
los hacedores de politicas tienden a imaginar los “mejores” ambientes
posibles para la “implementacién”: edificios, alumnos y profesores
y aun recursos ideales. Lo que busca la investigacion es romper con

Nacional de Cérdoba. Los proyectos de investigacion del Grupo reciben financiamiento
de la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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ese idealismo introduciendo la “realidad” de las escuelas estudiadas,
con sus contextos situados y materiales, sus recursos profesionales y
desafios especificos, y sus diferentes presiones y apoyos externos. En
otros términos, tomar el contexto de “escuelas reales” en serio, sefalan
los autores, supone “reconocer que lo material, estructural y relacional
son parte del analisis de politicas”. Se trata de un dispositivo heuristico
que posibilita adentrarse en las circunstancias de la puesta en practica
de las politicas en escuelas “reales”; a la vez que consigue ampliamente
“teorizar lo que sucede cuando la politica entra en los variados ambientes
de actuacidn en las escuelas”.

Cuando las politicas llegan a la escuela son recibidas por el director,
“‘figura redentora’ en el discurso dominante sobre la direccién escolar
(...) y donde todo se reduce muchas veces a una liturgia gerencialista,
presentada como suprema condiciéon de cambio y garantia de calidad”,
dice Jodo Barroso en el capitulo 3, titulado “Direccién de escuelas y regu-
lacién de politicas: en busca del unicornio”. El autor analiza la direccién
escolar como proceso de regulacion politica y el papel del director escolar
como “especie de superhéroe” en este proceso. Toma como punto de
partida los cambios en el gobierno del sistema educativo de Portugal,
contraponiendo las diferencias entre el anterior modelo burocratico y la
regulacion posburocratica, asociada a la ideologia neoliberal y a la “New
Public Management” (Nueva Gestion Publica). Desde esa comparacion y
reconociendo un proceso de “hibridacidon” en el que persisten elemen-
tos de uno y de otro modelo de gobierno, examina la regulaciéon por los
instrumentos (“trabajo por proyectos”, contratos, “buenas practicas”,
descentralizacién administrativa, autonomia institucional, benchmarking,
evaluacion y otros instrumentos de “gestion por los nimeros”) y las
consecuencias de estas practicas de empresarializacion, comercializacion
y privatizacién de los servicios publicos educativos en el trabajo de los
directores de las escuelas.

Parece prevalecer un discurso mitico de la gestiéon que convierte al
director en “superhéroe” garante de la calidad, discurso que ignora con-
textos complejos y multirregulaciones contradictorias, concluye el autor.

En linea con el planteo anterior, Luis Miguel Carvalho, en el capitulo
4, “Politicas educativas y gobierno escolar en Portugal’, observa con
preocupacion analitica “la presencia de un abanico variado y a veces
contradictorio de medidas politicas que incidieron sobre condiciones,
procesos y practicas de direccién y gestion de las escuelas”, en Portugal
en los ultimos quince afios. Se trata, dice, de intervenciones promovidas
a través de variados “instrumentos de las politicas publicas” y con dife-
rentes alcances. Se promovieron nuevas modalidades de relacién entre

ESTELA M. MIRANDA Y NORA Z. LAMFRI 11



las escuelas y la administracién central de la educacidn, la introducciéon
de nuevos modelos de administracién y gestién que redundaron en
modificaciones en las estructuras organizacionales de las escuelas y la
progresiva incorporaciéon de “programas que combinan el control y el
apoyo a las actividades de las escuelas”, que funcionan como “regulacio-
nes que afectan el gobierno escolar” y tienen un denominador comun,
la reforma del Estado fundamentada en la Nueva Gestion Publica (New
Public Management). A lo largo del texto, el autor identifica y analiza
tres tendencias de cambio principales en el gobierno escolar, asumidas y
promovidas por el Estado: la diferenciacién de una tarea especializada,
la contractualizacidn entre niveles de la administracion y la divulgacion
(y el escrutinio) de las practicas de gobierno escolar. Ademas aborda las
tensiones estructurantes de los procesos contemporaneos de regulacion
de la educacion, sobre la base de un sélido y minucioso trabajo empirico
que aporta inteligibilidad a esos procesos.

En el capitulo 5, “Dispositivos, gobierno de si- de los otros y escolaridad
en las sociedades de gerenciamiento”, Silvia Grinberg se pregunta: ;como
llegamos a ser la escuela que somos, a devenir los docentes y alumnos
que somos? Para comenzar a desandar estos interrogantes retoma la
tradicion hermenéutica foucaultiana y rescata en su reflexion un “modo
particular de acercarse a la cuestion donde pensamiento y experiencia
no sélo no se oponen sino que se vuelven el modo de realizar esa historia
del pensamiento, esa ontologia de quienes llegamos a ser quienes somos”.

Se trata, dira la autora, de reconstruir una matriz capaz de operar
como “aproximaciéon conceptual y metodolégica para la indagacion de
los dispositivos en su actualidad” y para preguntarse “acerca del devenir
de la escolaridad”. Encuentra en la nocién de dispositivo la potencialidad
necesaria para el estudio de la vida escolar y las practicas especificas
que ésta envuelve. Esta nocion funciona, en el desarrollo que nos pro-
pone Grinberg, como herramienta heuristica para abordar la eficacia,
la inestabilidad y la contingencia epocales, elementos centrales de una
“matriz de experiencia y formacion en las sociedades de gerenciamiento”,
en la que la gestion y el management “se vuelven episteme” e involucran
tanto al “gobierno de si como al gobierno de los otros”.

La direccion de la institucion escolar en la Espaiia reciente es abordada
en el capitulo 6 desde la mirada de José Ignacio Rivas Flores y Analia
Elizabeth Leite Méndez. “Direccién, institucién educativa y democracia”
coloca la lente sobre cuestiones que exceden largamente el componente
técnico de la direccién escolar al considerar especialmente los vinculos
entre las instituciones educativas y el sistema sociopolitico. Asi, los
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autores nos proponen problematizar el mercantilismo en tanto discurso
hegemonico de vertiente neoliberal y conservadora, con importantes
consecuencias en las practicas y en las instituciones educativas. Va que-
dando poco espacio en las instituciones para el ejercicio democratico y
la histéricamente construida cultura escolar “esta siendo sometida al
constrefiimiento de la ideologia tecnocratica y normativizadora propia
del neoliberalismo”, advierten Rivas Flores y Leite. El texto nos propone
un recorrido analitico por tres niveles de la funcién directiva vinculados
e implicados en el cotidiano escolar: socionormativo, institucional y
relacional. Finalmente, dejan un espacio para “posibilidades y alterna-
tivas” en el que ponen en valor la necesaria reconstruccién democratica
a partir de la cual las instituciones puedan “recuperar el sentido de
comunidad, en las diferentes modalidades que se esta planteando hoy en
dia (comunidades de aprendizaje, comunidades profesionales, ciudades
educadoras, etc.)” como formas de superar el aislamiento y la incerti-
dumbre y “recuperar el sentido de la escuela como proyecto colectivo”.

En la segunda parte, el capitulo 7 de Maria Cecilia Bocchio, titulado
“Territorializar las politicas educativas en Portugal: de director de escuela
a gestor de un agrupamiento escolar”, presenta resultados parciales de la
tesis doctoral realizada en la Universidad de Lisboa bajo la orientacion
de Luis Miguel Carvalho. En este capitulo analiza el papel del director de
un Agrupamiento Escolar (AE) localizado en los alrededores de la ciudad
de Lisboa, en la coordinacion de un conjunto amplio de escuelas de todos
los niveles del sistema educativo que atiende una poblacién en situacién
de pauperizacion socioecondmica. El texto aborda las redefiniciones de
la administracion central y de la organizacién escolar producidas por
la politica de AE; situando el caso analizado en las reformas del Estado
(Portugal) e historizando los cambios en su regulacion. La autora sos-
tiene que estas politicas de territorializacion, promotoras de la iniciativa
local en articulacién con instituciones de la comunidad (municipio,
padres, organizaciones sociales) y el trabajo en redes de escuelas en
torno a un proyecto educativo generaron practicas de gestion escolar
que depositan en el director y los profesores del AE la responsabilidad
por los resultados de los estudiantes. La opcion tedrico-metodolégica
invita a considerar al Agrupamiento Escolar como un Sistema de Accidon
Concreto en los términos de Erhard Friedberg, definiendo ademas
tres dimensiones analiticas: “administrativa, pedagogica y de relacién
escuela-medio donde se desempeifian los actores escolares que regulan
situacionalmente el funcionamiento del AE”.

ESTELA M. MIRANDA Y NORA Z. LAMFRI 13



En el capitulo 8 Carolina Yelicich, en “La direccién escolar: multirregu-
lacién y gerenciamiento en escuelas secundarias”, nos invita a compartir
sus primeras reflexiones sobre los materiales de campo recogidos en dos
escuelas secundarias, de la ciudad de Cérdoba (Argentina) y de Malaga
(Espafia), como parte de los avances de su tesis doctoral en curso. Se
trata de una indagacion sobre la direccién escolar desde una propuesta
cualitativa con enfoque etnografico narrativo. Apoyada en los aportes
conceptuales de Jodo Barroso y Licinio Lima, la autora considera en su
analisis que los procesos de regulacion multiple no sélo producen nuevos
mecanismos que se superponen a la norma en la orientacidn al sistema,
sino que ademas redireccionan el accionar de los actores. El capitulo
nos propone primeramente el analisis de las condiciones contextuales
de surgimiento de nuevas formas de regulacién de la administracién
publica en el marco de la reconfiguracién del Estado. Seguidamente
examina los nuevos procesos de regulacion hibrida en las escuelas y
de multirregulacion de la direccidn escolar, previa consideracion de la
Nueva Gestion Publica (NGP) como movimiento de reconfiguracion de
la funcién estatal en clave de mercado y su penetracion en la escuela.
Buenas practicas, sistemas informaticos, evaluaciones internas y externas,
son algunos de los aspectos que se abordan para analizar la direccion
escolar, cada vez mas compleja. Como sefala la autora: “El cumplimiento
de objetivos, la observancia de las directrices de las politicas educativas,
la elaboracion y ejecucion de programas y proyectos focalizados de
diversa indole, la rendicién de cuentas, la competencia en el mercado
educativo por la eleccién de los padres y por alcanzar altos estandares
de calidad son algunos de los instrumentos de regulacién de la tarea de
los directores escolares”.

En el capitulo 9, “El trabajo del director en la educacién técnico profe-
sional: entre la gestion y la rendicién de cuentas”, Yanina D. Maturo toma
avances de un estudio mas amplio que viene realizando en escuelas
técnicas de la ciudad de Cérdoba (Argentina), para analizar las particu-
laridades que adquiere la tarea del director en el marco de las nuevas
formas de regulacion del gobierno de la educacion y de las actuales
politicas para la Educacion Técnico Profesional. Se pretende dar cuenta
de las traducciones que el director de escuela realiza de las politicas para
el sector, dando visibilidad a los sentidos que se le otorgan a la relacién
entre educacion y trabajo. Desde la perspectiva de Stephen Ball, l1a autora
reconstruye las politicas para la Educacién Técnico Profesional en el pais
en un recorrido explicativo anudado con sus contextos de produccion.
Identifica momentos de desmantelamiento de la escuela técnica, mate-
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rializados “en la transferencia de las escuelas técnicas de dependencia
nacional a las provincias”, “la consecuente desaparicién del Consejo
Nacional de Educacién Técnica (CONET)” y la virtual “supresién de la
educacion técnica en el texto de la Ley Federal de Educacion” de 1993.
Considera que, en contextos de “revaloracién del subsistema de la
educacion para el trabajo”, el analisis de las orientaciones y definiciones
de la Ley de Educacion Técnico Profesional (LETP), sancionada en 2005,
permite entender los efectos de nuevas tareas delegadas a la escuela
técnica y al director en la articulacion escuela-empresa y en la gestion
de los recursos financieros que llegan a través de los planes de mejora.
Carla A. Villagran, en el capitulo 10, “La reforma de la educacién
secundaria en Santa Cruz. Recepcidn y puesta en acto en escuelas publicas:
entre la superficialidad y la premura”, aborda la reforma educativa que
lleva adelante la provincia de Santa Cruz (Argentina) desde 2011. El foco
del trabajo, de corte cualitativo, se sitda en el analisis de las condiciones
de recepcidn de tal reforma en las escuelas secundarias en estudio,
desde la perspectiva tedrica de Stephen Ball. En la opcién analitica de
la autora, “los documentos son textos politicos privilegiados para la
difusion e instalacion de la retérica reformista”. Sin embargo, los textos
son leidos por los actores institucionales en clave de reinterpretacion y
de traduccion, marcando un ritmo dnico a “las dindmicas institucionales
particulares”. Es posible encontrar en las distintas escuelas analizadas
“algunos rasgos comunes: el tiempo escaso, la sobrecarga de tareas que
viven tanto rectores como docentes, el cansancio, las urgencias diarias
y la desconfianza de que sea ‘lo mismo de siempre’, entre ‘otros’. Como
anuncia el titulo del capitulo, “la premura y la improvisaciéon” se paten-
tizan en la institucion escolar, convirtiéndose en el espacio privilegiado
para identificar “los desajustes, la falta de previsiéon y conocimiento de
las condiciones reales para la puesta en funcionamiento de la reforma”.
Es alli donde “la brecha entre lo escrito y la realidad se hace mayor”.
Maria Sousa Aguiar y Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares, en el capi-
tulo 11, titulado “La implementacion de Politicas de Educacion de Tiempo
Integral en escuelas estatales de Santarém-Pard”, proponen un recorrido
por los fundamentos del Programa Mas Educacion (PME) como estrategia
de ampliacion de la jornada escolar y la organizacion curricular, a través
del apoyo a actividades socioeducativas en contraturno escolar. Ponen
bajo la lupa los conceptos de jornada escolar ampliada y Educacién en
Tiempo Integral, muchas veces utilizados como sindnimos pero que, sin
embargo, encierran diferencias que es preciso desandar. Las autoras
informan una investigacion “bibliografica, documental y de trabajo de
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campo”, desarrollada en dos escuelas estatales de enseflanza fundamen-
tal en el &rea urbana del municipio de Santarém, Estado de Par4, Brasil.
Analizan las concepciones de educacion integral predominantes entre
los entrevistados y consideran también aspectos como: los cambios
en la organizacion de las escuelas, el papel del director escolar en la
promocioén de la participacion y la toma de decisiones compartidas, las
nuevas practicas educativas que se requieren, la necesaria e inexistente
capacitacion para el personal involucrado en este programa, entre otros.

A modo de conclusion sostienen que “la educacion integral, con el fin
de permitir el pleno desarrollo del estudiante, entendiéndolo como un
sujeto de derechos, sigue siendo una realidad distante de las escuelas
investigadas”. Adicionalmente se preguntan por los posibles efectos para
el sostenimiento del programa en particular y sobre la viabilidad para
el cumplimiento de las metas del Plan Nacional de Educacién 2014-
2024, en general, que tendran las recientes decisiones en materia de
financiamiento publico tomadas por el gobierno federal, que congelan
los recursos financieros de la educacion, la salud y la asistencia social.

Complementariamente con lo planteado por Aguiar y Colares, en el
capitulo 12, Jorge Alberto Lago Fonseca aborda las “Politicas de educacién
en tiempo integral en Brasil” focalizando también en el Programa Mas
Educacién como una politica para mejorar la calidad de la educacidn.
La experiencia que analiza Fonseca se sitiia en escuelas publicas que
atienden estudiantes en situacion de vulnerabilidad social, de siete
municipios en el Estado de Rio Grande Do Sul, Brasil, trabajando con
entrevistas a estudiantes, profesores, talleristas y directores. Sostiene
los andlisis de las “voces de los actores escolares” desde los aportes
de la perspectiva de los ciclos de la politica de Stephen Ball, concen-
trandose en el contexto de la puesta en practica de la politica para
analizar las resignificaciones que la comunidad escolar hace sobre el
Programa, objeto de estudio. Nos recuerda que “el tiempo en la escuela
es una tematica que ya suscité innumerables debates e investigaciones
en diferentes contextos de la educacion brasilera” marcando algunos
hitos y recuperando valiosas experiencias que aportan a la discusion
apoyado en los aportes de Moacir Gadotti. Encuentra algunos nudos
criticos en las “voces” de los entrevistados entre los que se destacan,
entre otros, los requerimientos de infraestructura y la estabilidad laboral
de los monitores. En el cierre, vuelve a pone el acento en la discusién
de fondo, al sefialar que “al ampliar el tiempo en la escuela, aunque sea
a través de un Programa y mas alla de la infraestructura adecuada, es
importante discutir lo que los implicados entienden por tiempo integral
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y educacion integral. Nuestro didlogo siguié ese camino, ya que como nos
alerta Gadotti (2009), ampliar el tiempo no es ofrecer mas de lo mismo”.

Agradecemos al editor de Discourse: Studies in the Cultural Politics
of education, por autorizar la publicacién del articulo traducido de la
lengua inglesa.

Alos autores, un especial agradecimiento por aceptar acompafarnos
con sus valiosos aportes, los cuales sin duda alguna contribuiran a los
debates actuales y a generar nuevas propuestas de indagacion y nuevos
hallazgos que permitan desbrozar la complejidad que adquiere la puesta
en acto (enacted) de las politicas en las escuelas secundarias.

Las organizadoras
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CAPITULO 1

La educacion secundaria ante los desafios de
la obligatoriedad. Discursos y textos en las
politicas educativas

Estela M. Miranda y Nora Z. Lamfri

“El grado de universalizacion de la educacion, en una
sociedad democratica, se mide por los niveles de ex-
pansion de su red escolar, por los aiios de escolaridad
que transitan los nifios, nifias y jovenes y, también, por
el grado de justicia educativa que esa sociedad es ca-
paz de construir, contrarrestando los procesos de ex-
clusion, discriminacion y desigualdad que se producen
no solo afitera sino también dentro del sistema escolar”
(Gentili, 2010: 120)

Introduccion

Las reformas de los sistemas educativos iniciadas en las dltimas dé-
cadas del siglo XX tuvieron como denominador comun la ampliacién
de la obligatoriedad de la educacion hasta finalizar la ensefianza media
o educacién secundaria, como también se la denomina.

Si bien en los paises europeos y en los Estados Unidos la obligatoriedad
de la secundaria inferior aparecié como preocupacion en las reformas de
los afios sesenta, recién a partir de los afios noventa se extendi6 para el
ciclo superior de ese nivel. Algunos paises lo hicieron con posterioridad
como es el caso de Portugal en 2009 (European Commission, 2014).

Los paises latinoamericanos, en la tltima década, sancionaron nuevas
legislaciones o modificaron las existentes a fin de introducir cambios en la
estructura académica del sistema educativo ampliando la obligatoriedad
de la educacidn hasta finalizar el nivel medio (IIPE/CLADE, 2015; Salto,
2015). En el caso de Argentina, durante los gobiernos nacionales de
Néstor Kirchner (2003-2007) y Cristina Fernandez de Kirchner (2007-
2015) se sancionaron un conjunto de leyes! en materia de educacion

1. Ley de Educacion Técnico-Profesional (N° 26.058/2005); Ley de Financiamiento Edu-
cativo (N° 26.075/2005) y Ley de Educacion Nacional (N° 26.206/2006), entre otras.
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que reactualizaron los debates en torno a los desafios que plantea la real
efectivizacion de la obligatoriedad de la educacién secundaria fijada en
la Ley de Educacién Nacional (Art. 31); en complejos escenarios mar-
cados por las “mutaciones de la escuela media” situadas en las nuevas
configuraciones del campo sociocultural por el que atraviesan los paises
de la regién (Tiramonti, 2004; Kessler, 2002; Duschatzky y Corea, 2002;
Tiramontiy Ziegler, 2008; Tedesco y Lopez, 2002).

Tanto en los paises desarrollados como en nuestros paises latinoa-
mericanos, con las particularidades propias de cada caso, la sancién
legal de la obligatoriedad de la educacion secundaria viene enfrentando
los desafios de incorporar a los adolescentes y jovenes recién llegados
a ese nivel del sistema educativo provenientes de los sectores sociales
histéricamente excluidos del mismo.

En el marco de politicas educativas orientadas a garantizar el derecho
ala educacién obligatoria, los gobiernos disefiaron un vasto conjunto de
planes, programas y proyectos para mejorar el acceso, la permanencia y
las tasas de graduacion, asi como lograr la reescolarizacion de los jovenes
fuera de la educacién secundaria (Acosta, 2011: 89).

El propésito de este capitulo es analizar las politicas educativas y las
diversas estrategias de intervencion para efectivizar la obligatoriedad
de la educacion secundaria, concentrando la atencién en las condiciones
de posibilidad construidas y la tension historica entre los principios que
fundamentan esas acciones y las practicas efectivas en “escuelas reales”
(Braun etal., 2011).

En la primera parte del capitulo, y avanzando desde un recorrido
retrospectivo, nos interesa poner en discusién los nuevos sentidos y
contenidos que adquieren conceptos como libertades, derechos, justi-
cia escolar en los contextos actuales de exclusién y desigualdad social
que afecta a amplios sectores de adolescentes y jovenes en condiciones
de asistir a la escuela media por una parte, y de fuerte privatizacion y
mercantilizacion de la educacién, por otra. En la segunda parte se identi-
fican viejos y nuevos problemas que persisten en la educacioén secundaria
en los paises europeos y latinoamericanos focalizando en algunas de las
politicas educativas destinadas al acceso, la permanencia y la culminacién
exitosas del nivel de todas/os las/os adolescentes y jovenes con “calidad
inclusiva” (Vifiao, 2001). El capitulo concluye discutiendo las tensiones
que plantea el derecho a la educacion obligatoria establecido en los
marcos legales nacionales e internacionales y las posiciones ideoldgicas
en pugna que coexisten hoy en el discurso de las politicas educativas:
aquella que reduce el papel de la educacién a una cuestién de mercado
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(eficiencia, reduccién presupuestaria, privatizacién, mercantilizacién,
formar para la “incertidumbre” en economias globalizadas) y aquella
que se ocupa de las escuelas reales, especialmente, las que atienden a
los sectores sociales alcanzados por la pobreza y la exclusién educativa.

1. Poniendo el tema en contexto: de libertades, derechos
y justicia escolar

;Tiene sentido reflexionar acerca de libertades, derechos y justicia
escolar vinculadas a las politicas educativas actuales? Se trata de temas
con una larga y controvertida construccién histérica sobre los que se
ha escrito mucho, pero que, sin embargo, en los contextos que vivimos
adquieren nuevos sentidos/significados y contenidos que nos interpe-
lan e invitan a revisitarlos. Acordamos con Fairclough (1993), quien al
estudiar los cambios en las practicas discursivas y su relaciéon con los
cambios sociales, sefiala que “ha habido un cambio significativo en el
funcionamiento del lenguaje social” (p. 6).> Nos interesa comprender
(desde un primer acercamiento) la historicidad intrinseca en los con-
ceptos en su doble relacion: los conceptos en la historia y la historia de
los conceptos; y ver ese proceso como “intertextualidad: “los textos son
construidos a través de otros textos articulados de maneras particulares,
que dependen de y cambian con las circunstancias sociales” (p. 10). Ahora
bien, los significados son sociales y “los sentidos con que las palabras
son empleadas entran en disputa dentro de luchas mas amplias, toda
vez que las estructuraciones particulares de las relaciones entre las
palabras y de las relaciones entre los sentidos de una palabra son formas

2. En palabras del Ministro de Educacion y Deporte de Argentina: “El problema es que
nosotros tenemos que educar a los nifios y nifias del sistema educativo argentino para
que hagan dos cosas: o sean los que crean esos empleos, que le aportan al mundo esos
empleos, generan, que crean empleos... crear Marcos Galperin [fundador de Mercado
Libre) o crear argentinos que sean capaces de vivir en la incertidumbre y disfrutarla” (en
el panel “La construccion del capital humano para el futuro”, en el Foro de Inversiones y
Negocios (Mini Davos) celebrado en septiembre de 2016 en Buenos Aires).

3. Fairclough analiza como las logicas de mercado se fueron incorporando en areas sociales
como la salud, la educacion y el arte reestructurando y resignificando “profundamente
las actividades, las relaciones y las identidades sociales y profesionales de la gente que
trabaja en esos sectores. La mayor parte de su impacto incluye cambios en las practicas
discursivas”. Toma el caso de la educacion para mostrar la presion de entrar en nuevas
actividades que son definidas por practicas discursivas (tales como el marketing, por
ejemplo) y a adoptar esas practicas discursivas en las actividades como la ensefianza.
Esto supone, dice el autor, “renombrar actividades y relaciones, por ejemplo, nombrar a
los alumnos como consumidores o clientes y a los cursos como paquetes o productos”
(Fairclough, 1993: 10).
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de hegemonia” (p. 65). Por ello, buscamos evitar, como sefiala el autor,
“una imagen del cambio discursivo como un proceso de arriba-abajo:
existe una lucha por la estructuracion de los textos y sobre los 6rdenes
del discurso y la gente puede resistir o apropiarse de los cambios que
vienen desde arriba, asi como simplemente rechazarlos” (p. 10).

Stephen Ball nos recuerda la importancia de examinar los contex-
tos o “arenas” en que la politica educativa es producida (contextos de
influencia y del texto politico), puesta en practica (enacted) y los efectos
que generan (contexto de los resultados y efectos) (Miranda, 2013: 110-
111). Esto significa, por una parte, reubicar los conceptos en las nuevas
condiciones que adquieren la desigualdad y la exclusion que afecta a una
mayoria creciente en “El Capital del Siglo XXI”, usando una expresién de
Thomas Piketty (2013). Mientras, por otra parte, posicionarnos desde
una perspectiva superadora de la inclusién educativa como racionalidad
técnico-burocratica, “que ve a la educacién como una carga presupuestaria
constante y creciente; una fuente de conflictos sindicales; y un sector
politicamente improductivo por sus efectos a largo plazo” (Rivas et al.,
2007). Por el contrario, coincidimos con Juan Carlos Tedesco, quien en
didlogo con Luis Porter (2006) sefiala:

En este nuevo capitalismo, para lograr incluir a los excluidos hay que
querer hacerlo: tiene que ser un producto voluntario, politico, ya que
no es algo que va a ocurrir naturalmente, automaticamente, como con-
secuencia de la propia dindmica social (p. 3-4) (la negrita es nuestra).

Analizar los desafios de la ampliacion de la obligatoriedad supone
atender a las condiciones materiales y simbolicas de los sujetos y de las
escuelas conjugando una “dimension ética y valorativa” (Porter, 2006)
con un compromiso politico, frente a un contexto de “declive y muta-
ciones” del relato y de las instituciones que sostuvieron el imaginario
igualitario e inclusivo de la educaciéon moderna. Como sefiala Guillermina
Tiramonti (2008),

la propuesta educativa moderna se sostuvo en un conjunto de defi-
niciones universales. La universalidad del derecho a ser educado, la
universalidad de la definicién cultural que debia ser difundida por
la escuela -y con ello, de la constelacion de valores que sostiene su
concepcion del mundo- y finalmente la universalidad de un formato
escolar que organiza el proceso de ensefianza-aprendizaje (p. 7).

En el contexto de la globalizacion y del capitalismo del siglo XXI, el
fuerte debilitamiento de la dimension material y simbdlica del Estado-
Nacidon ha ido generando lo que Dubet y Martucelli (2000) definen como
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el proceso de desinstitucionalizacién del Estado. Mientras el Estado
redujo el financiamiento de los sistemas educativos y/o lo traslado6 al
sector privado, también fue perdiendo su capacidad para imponer el
orden que proporciona predecibilidad social generalizada, garantiza la
igualdad ciudadana a los miembros de la nacién a través de los dere-
chos politicos y la efectividad de las garantias individuales (O’Donnell,
2004). En otros términos, el proceso de desinstitucionalizaciéon que
afecta al Estado-Nacién (y a otras instituciones como la familia y la
escuela) impacta en lo que Dubet y Martucelli (2000: 201) interpretan
como cambios en la produccién de los individuos porque provoca la
separacion de dos procesos: socializacion y subjetivacion (y) “ninguna
de esas instituciones funciona como aparatos capaces de transformar
los valores en normas y las normas en personalidades individuales”. En
definitiva, el Estado-Nacion y sobre todo la escuela ptiblica, que encarné
los valores universales de la comunidad nacional, aparecen debilitados
en su capacidad de configurar subjetividades en torno a un proyecto
politico de ciudadania plena (Miranda, 2011).

Como sefnalaramos en la introduccién, nos proponemos hacer un reco-
rrido por los sentidos y contenidos otorgados al derecho a la educaciéon
para luego mostrar las resignificaciones que asume el discurso acerca de
la libertad de ensefianza en los contextos actuales de mercantilizacion
y privatizacion de la educacion.

Para el constitucionalista argentino Héctor Félix Bravo (1972), en los
comienzos del liberalismo todos los derechos recibieron el nombre de
libertades, porque consistieron en la liberacién de las trabas provenientes
de la autoridad, civil o eclesiastica. En las constituciones y leyes post
Revolucion Francesa, la proclamada libertad de ensefianza constituy6
fundamentalmente, “una manifestacién de la lucha entre la iglesia y el
Estado por el poder de ensefiar”. Mientras, la libertad de aprender
se expreso en la escolaridad que deberia recibir la poblacién. Con pos-
terioridad esas libertades se convirtieron en derechos. La libertad de
aprender pasa a denominarse derecho a la educacién (“derecho fin”),
“un derecho esencial, dirigido a la satisfaccion inmediata del fin, tal vez
mas alto del hombre: su educacién”. El derecho de ensefiar (“derecho
medio”), invocado siempre por los defensores de la denominada liber-
tad de enseflanza, “es un derecho accesorio, un medio para el ejercicio
de otro fin” (Bravo, 1972: 43; Paviglianiti, 1993). En otros términos,
como sefiala Eduardo Rinesi (2014), los derechos vienen a ocupar en
nuestras preocupaciones el lugar central que en otro momento habian
ocupado las libertades “y esa es posiblemente la primera consecuencia
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importante del desplazamiento que estamos presentando desde la idea
de la democracia como utopia hacia la idea de la democratizacién como
un proceso” (p. 163).

Del derecho a la educacion a la justicia escolar

Desde una mirada retrospectiva y recuperando algunos hitos de
una larga controversia acerca del derecho a la educacién, nos situa-
mos en la segunda mitad del siglo XIX cuando los Estados nacionales
se consolidan como organizacidn politica de la sociedad y asumen la
responsabilidad sobre los asuntos educativos dictando constituciones
y leyes para organizar el sistema masivo de instruccién publica.

Hacia fines del siglo XIX, tanto en Europa como en los paises lati-
noamericanos de modernizacidn temprana como Argentina, que habian
sancionado la obligatoriedad de la educacién elemental o primaria, la
educacion secundaria era para pocos, con una funcion selectiva legitimada
socialmente para la formacién de las élites dirigentes urbanas destinadas
ala administracion publica del Estado o como antesala para los estudios
universitarios. Desde una concepcién eminentemente meritocratica, la
formacion del ciudadano y la homogeneizacion social y cultural de los
grupos que accedian a este nivel se apoyaba en un modelo de formacion
humanista con un curriculum enciclopedista y fragmentado, un sistema
de exdmenes y promocién acorde a esa segmentacion curricular y rigidas
normas de asistencia, horarios de clase y control de la disciplina que
exigian un alto acatamiento para transitar con éxito por esa escuela o,
de lo contrario, ser excluido o autoexcluirse, si el rendimiento académico
no era el esperado (Miranda, 2013; Acosta, 2011).

Finalizada la Segunda Guerra Mundial, “la democracia como utopia
y la democratizaciéon como proceso”, tomando las palabras de Rinesi, se
manifiestan en la promocién de nuevos derechos politicos y sociales,
entre ellos el derecho a la educacioén. A partir de la Declaracion Uni-
versal de los Derechos Humanos* en 1948, el derecho a la educacion

4.  En su articulo 26, el texto de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos sefiala
que “toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion debe ser gratuita, al menos
en lo concerniente a la instruccion elemental y fundamental. La instruccion elemental
sera obligatoria. La instruccion técnica y profesional habra de ser generalizada; el acceso
a los estudios superiores serd igual para todos, en funcion de los méritos respectivos. La
educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortaleci-
miento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecera
la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos; y promovera el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas
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adquiere estatus internacional, tomando los avances de la escolarizacion
obligatoria, gratuita y laica que los Estados nacionales asumieron como
compromisos en sus textos legales (constituciones, leyes de educacién)
en los origenes de los sistemas educativos. La educacion se interpreta
como un derecho humano fundamental y se traduce, posteriormente,
en el contenido de las declaraciones, acuerdos, convenciones y pactos
internacionales, como referencia conceptual de politica educativa que
adquiere caracter obligatorio ratificada por los paises en sus textos
legales (Pacheco Méndez, 2010).

Paralelamente, durante gran parte del siglo XX el Estado de Bienestar
sostuvo el imaginario universalista e igualitario de la expansion de la
educacién como un derecho social. Los derechos de segunda generacion
o derechos sociales marcan una concepcion diferente respecto de la pers-
pectiva liberal que entendia el derecho a la educaciéon como un derecho
individual, derechos de primera generacion, que el Estado debia garan-
tizar a los ciudadanos. Desde una perspectiva de justicia distributiva, la
igualdad de oportunidades se asume como “un mecanismo que trataria
de eliminar aquellas caracteristicas que fueran moralmente arbitrarias”
como las condiciones socioecondmicas (Fernandez Mellizo, 2003: 32). En
otros términos, la igualdad de oportunidades en educacion se apoyaba en
los principios fundacionales de la escuela moderna: igualdad y libertad,
mientras el Estado debia garantizar las condiciones de ingreso y luego
el esfuerzo y el mérito justificarian las diferentes trayectorias escolares.

Desde el optimismo depositado en la educacién como factor de pro-
greso econdmico y social, los Estados realizaron importantes esfuerzos
para alcanzar la masificacién de la matricula en la escolaridad basica 'y
expandir la educacién secundaria atendiendo al crecimiento y la distribu-
cion territorial de la oferta, con un casi siempre inestable financiamiento
de los sistemas educativos. Los paises centrales enfrentaron la expansion
de la escolaridad secundaria con reformas comprehensivas mientras los
paises latinoamericanos de modernizacion temprana, como sefiala Felicitas
Acosta (2011: 8), “tuvieron una primera gran expansion a mediados del
siglo XX pero, a diferencia de los paises centrales, ésta se produjo sobre
la base de una limitada capacidad de cambio de la estructura del nivel
medio y del modelo institucional de origen de la escuela secundaria”.

A pesar de los esfuerzos por ampliar la cobertura, el derecho a la
educacién fue una “promesa incumplida del Estado de Bienestar” (Pavi-
glianiti, 1993). El incumplimiento radicaba en sostener una concepciéon

para el mantenimiento de la paz; los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo
de educacion que habra de darse a sus hijos”.
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del derecho a la educacién sustentada en el principio de la igualdad de
oportunidades que supone poner a la escuela al alcance de la poblacién
en igualdad de acceso y “formas similares de organizacion escolar y
trabajo pedagégico” para participar de la misma competencia escolar
sin considerar que las desigualdades de origen son determinantes direc-
tas de las posibilidades de éxito y de acceso a calificaciones escolares
poco frecuentes (Dubet, 2005: 14). Esta perspectiva meritocratica del
derecho a la educacion se sustenta en lo que el filésofo Diego Tatian
(2014) interpreta como:

(-..) un concepto liberal segtin el cual el Estado deberfa garantizar la linea
de largada, para que el mérito, el esfuerzo, la inteligencia o el talento
sean los Unicos motivos por los que algunos lleguen y otros no, por
los que algunos lleguen antes y otros después (en Miranda, 2013: 60).

Este modelo de justicia escolar, interpreta Dubet, considera a todos
los individuos libres e iguales, pero distribuidos en posiciones sociales
desiguales. El supuesto que subyace es que al jerarquizar a los alumnos
segln “su mérito” se “eliminan” las desigualdades sociales o de otra indole.
Esto produce “desigualdades justas” porque “los individuos son iguales
y s6lo el mérito y el talento puede justificar las diferencias de ingreso,
prestigio y poder que producen los diferentes desempefios y por tanto
son las tnicas causas de las desigualdades escolares” (Dubet, 2005: 14).

El socidlogo francés reconoce las promesas incumplidas de la edu-
cacion democratica de masas y su contribucion al declive de la escuela
como institucidn, al sefialar que

La esperanza de formar un mundo de cultura y de justicia parece haber
sido traicionada en numerosos paises a pesar de que la naciéon ha
consagrado muchos medios a la educacion. Las desigualdades sociales
siguen pesando mucho en las trayectorias escolares e incluso desde
hace algunos afios se han acentuando. Y en este asunto, la escuela
no puede considerarse perfectamente inocente, como totalmente
victima de las desigualdades sociales, puesto que las estrategias de
los establecimientos, los itinerarios, las composiciones de clases
parecen reforzar las desigualdades sociales. Muchos alumnos ya no
creen en ella y, sobre todo, muchos de los propios profesores han
perdido la fe “naif” en la justicia de la escuela (Duru-Bellat, 2004,
en Dubet, 2006: 57 y 58).

Mientras, Rizvi y Lindgard (2013) sostienen que la globalizacién ha
debilitado la capacidad del Estado para generar politicas distributivas
que garantizaran condiciones educativas:
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Las demandas para una mayor redistribucién de recursos se diri-
gian al Estado. Y se esperaba que fuera el Estado quien desarrollara
programas disefiados para garantizar las condiciones que refleja-
ran principios de justicia y equidad. Sin embargo, en una era de
globalizacidn, las elecciones politicas del Estado se han restringido
de alguna manera, con una creciente preferencia hacia un Estado
minimalista en cuanto a la promocién de los valores instrumentales
de competicion, eficiencia econémica y eleccién, respaldado por una
filosofia individualista en lugar de colectiva (p. 133).

En los discursos que sostienen las reformas neoliberales de la edu-
cacidn, algunos de estos conceptos se resignifican o desplazan a otros.
Asi, la nocidn de equidad ocupd el centro del discurso desplazando el
principio de igualdad y la nocién universal de ciudadania, para operar
con el criterio de la compensacién focalizada y prioritaria destinada
selectivamente a poblaciones en riesgo social (Miranda, 2014). Desde
la perspectiva del humanismo liberal, John Rawls

conceptualiza justicia social en términos de equidad en tanto con-
sidera la libertad individual asi como la idea de que el Estado tiene
la responsabilidad primordial de crear politicas y programas encau-
zados a eliminar las barreras que surgen de las relaciones de poder
desiguales, evitando el acceso, la igualdad y la participacion (Rizvi
y Lingard, 2013: 132).

En los debates sobre justicia social, que reconoce antecedentes en
los afios setenta, es posible identificar en la actualidad la pervivencia de
tres perspectivas: el humanismo liberal, el individualismo de mercado y
la perspectiva socialdemécrata. El humanismo liberal de Rawls, como
ya mencionamos, conceptualiza la justicia social en términos de equidad
y coloca la responsabilidad del Estado en la redistribucién de recursos
materiales para atender situaciones focalizadas, sin modificar las con-
diciones que provocan las mismas. El individualismo de mercado, en
la perspectiva de Nozick, apela ala idea de lo que merecen las personas
y enfatiza la centralidad del mercado en el intercambio econémico y
social, rechaza las nociones redistributivas e indica que es injusto que
el Estado transfiera propiedades individuales sin su consentimiento.
Mientras, la justicia social desde la perspectiva socialdemadcrata de
Walter rechaza tanto el humanismo liberal como el individualismo de
mercado, y subraya la importancia de las relaciones sociales y las nece-
sidades individuales dentro de una comunidad. El concepto socialde-
mocrata contempla la “necesidad” como algo primario en lugar de una
categoria residual. De esta manera, su interpretacion de las necesidades
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difiere de los argumentos basados en la caridad hacia los “necesitados”
que son perfectamente compatibles tanto con la equidad como con los
principios de compensacién” (Rizviy Lindgard, 2013: 131).

A diferencia de las perspectivas mencionadas que centran su preo-
cupacion en la justicia distributiva, Nancy Fraser (2008) propone otra
vision de la justicia social al introducir el “reconocimiento del otro”
como complementario de una idea de justicia redistributiva. Al respecto,
sefiala: “Mi tesis general es que, en la actualidad, la justicia exige tanto
la redistribucién como el reconocimiento. Por separado, ninguno de los
dos es suficiente” (p. 84). Revisa el origen filoso6fico divergente de los
términos “redistribucion” y “reconocimiento” colocando la discusion
en su “referencia politica”, en linea con “los paradigmas populares de
la justicia, que informan las luchas que tienen lugar en nuestros dias
en la sociedad civil” (p. 86). Al tiempo que incorpora una dimensién
participativa de la justicia social, Nancy Fraser (1997: 1) destaca que

la lucha por el reconocimiento se esta convirtiendo rapidamente en
una forma paradigmatica de conflicto en los tltimos afios del siglo
XX. Las exigencias de “reconocimiento de la diferencia” alimentan las
luchas de grupos que se movilizan bajo las banderas de la naciona-
lidad, la etnia, la “raza”, el género y la sexualidad. En estos conflictos
“postsocialistas”, la identidad de grupo sustituye a los intereses de clase
como mecanismo principal de movilizaciéon politica. La dominacion
cultural reemplaza a la explotaciéon como injusticia fundamental. Y el
reconocimiento cultural desplaza a la redistribucion socioeconémica
como remedio a la injusticia y objetivo de la lucha politica (p. 1).

Un concepto que ha ido imponiéndose progresivamente desde la
década de los afios ochenta, independientemente de la expresion que se
emplee para denominar este fendmeno, es el concepto de exclusion social.
Para Gonzalez Faraco et al. (2012) lo que realmente importa es abordar
y afrontar el problema de la construccién social de las desigualdades,
tomando especialmente en cuenta las categorias y discursos con los que
se conciben y se definen estos graves problemas. El concepto ayudaria a
identificar un fenémeno complejo y multidimensional relacionado con
la pobreza, la marginacion, la injusticia social o con los “olvidados de la
sociedad” como los llamaria Luis Buifiuel (p. 4-5).

La deteccidn en los tltimos afios de complejos procesos de exclusién
educativa originé que el concepto de inclusién social ganara centralidad
en los discursos publicos asociando politicas sociales y politicas edu-
cativas. La nocion de inclusion social se apoya en el reconocimiento de
que “la educacién y el conocimiento son un bien publico y un derecho
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personal y social garantizado por el Estado,® lo que constituye un giro
paradigmatico de diferenciacién con politicas educativas anteriores”
(Feijo6 y Poggi, 2014: 15). La implementacion de planes, programas y
proyectos sociales vinculados a las politicas educativas tuvieron efectos
en el mejoramiento de las tasas de matriculacion y en las trayectorias
escolares sobre todo de los que habian estado marginados por el juego
mismo de las instituciones, para retomar lo que Gonzalez Faraco et al.
vienen planteando.

De la libertad de ensefianza a la libre eleccion (parents choice)

En el inicio de este apartado sefialdbamos que desde el origen mismo
del sistema educativo y en los marcos legales de los paises el principio
de lalibertad de ensefianza, como expresion del derecho a la educacion,
asume diferentes interpretaciones y reinterpretaciones generando nue-
vos significados y contenidos. Desde la perspectiva liberal® se reconoce
alos padres el derecho a educar a sus hijos segtin sus convicciones y al
Estado el papel de legislar para regular la actividad educativa, también
de los privados. El Estado liberal centra su interés en la organizacion de
un sistema educativo de caracter nacional y los debates giran en torno
ala interpretacion de la libertad de ensefianza, o en lo que Norma Pavi-
glianitti (1989) sefiala como ;quiénes son los agentes de la educacioén?
La disputa se plantea en términos del grado de intervencién del Estado
en materia educativa, especialmente en los paises en los que la Iglesia
Cato6lica habia tenido el monopolio de la educacion.

El Estado de bienestar modifica y amplia la funcién estatal de velar
por el ciudadano; ya no sera sélo de proteccion sino de promocion del
bienestar de la poblacién en su conjunto y reconoce el derecho a la
educacién como un derecho social, universal e igualitario. El Estado
asume una funciéon monopolica como regulador y distribuidor de los
servicios educativos sin inhibir la iniciativa privada. A lo largo del siglo
XX la tensidn entre los oferentes privados y el Estado se fue resolviendo
a través de mecanismos de subsidios y regulaciones que favorecieron a
la iniciativa privada, mientras se producia un paulatino e imperceptible

5. Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06, articulo 2°. Asimismo, en el articulo 10°
expresamente se establece: “El Estado Nacional no suscribira tratados bilaterales o
multilaterales de libre comercio que impliquen concebir la educaciéon como un servicio
lucrativo o alienten cualquier forma de mercantilizacion de la educacion publica”.

6. La Declaracion Universal de los Derechos Humanos, en el articulo 26, inc. 3, sefiala
que “los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion que habra de
darse a sus hijos”.
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retiro estatal de la prestaciéon de los servicios educativos (descentra-
lizacién, reorientacion del financiamiento, gobierno a distancia, etc.).

“Como toda libertad o derecho en abstracto, su sentido y alcance real
depende del contexto en el que se aplica” (Vifiao Frago, 2012: 102), a
fines del siglo XX las politicas neoliberales “potencian” y resignifican el
discurso de la libertad de ensefianza ya no desde la disputa del Estado
con la Iglesia por el control de la educacidn sino para justificar (legiti-
mar) nuevas formas de privatizacion y mercantilizacion de la educacion.
Para Vinao Frago las politicas neoliberales asumen “la potenciacion de la
libertad de ensefianza”, entendida como “libertad de eleccion de colegio
o instituto para todos los padres” (2001: 64).

Bajo la justificacion de la “libre eleccién” de las escuelas, el Estado modi-
fica, en parte, las formas tradicionales del financiamiento de la educacion
privada a través del subsidio a la oferta, utilizando diferentes estrategias
de subsidio a la demanda: voucher, escuelas charter, créditos educativos,
etc. A la vez que recaen en las familias mayores costos de la educacién
de sus hijos, también se les responsabiliza por sus resultados escolares.

El éxito social, en competencia con otros, es, de este modo, el mejor
indice de que se esta en el camino correcto -incluso desde un punto
de vista ético o moral- y de que las decisiones tomadas han sido,
social e individualmente, las adecuadas. El trasfondo ideolégico del
neoliberalismo es un neodarwinismo en el que la sociedad selecciona
“naturalmente” a los mejores, en el que la cuestion de la desigualdad
deja de ser un asunto social que deba preocupar a los gobiernos, y
en el que el éxito y el fracaso sociales son una responsabilidad indi-
vidual, privada (Vifiao Frago, 2001: 67).

Los defensores de la privatizacion educativa sostienen que “el plura-
lismo que aporta la privatizaciéon educativa permite a los sectores mas
desfavorecidos elegir y acceder a mejores escuelas y huir de las malas
escuelas publicas a las que estan ‘condenados’ a asistir” (Chubb y Moe,
1990; Tooley y Dixon, 2005, en Bonal y Verger, 2016: 175). Sin embargo,
en la practica tales beneficios no se verifican.

En contexto de mercantilizacién y privatizacién de la educacion, el
derecho de los padres a elegir se tensiona con su capacidad adquisitiva
para “garantizar” individualmente el derecho a la educacion y el éxito
escolar de sus hijos. La disputa acerca de la libertad de enseflanza se
resignifica y adquiere una dimensién mercantil que traspasa las regula-
ciones de los Estados. Se van generando nuevas formas de privatizacion y
comodificacion: mayor participacion de agentes privados, terciarizacion
de la gestion de las escuelas, financiamiento de programas por parte de

30 CapiTuLo 1



Vista parcial del contenido del libro.

Para obtener el libro completo en formato electrénico puede adquirirlo en:

www.amazon.com

www.bibliotechnia.com

www.interebook.com
www.e-libro.net

AMINO , DAViLA,



