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Resumen

En el ambito internacional global y regional se han impulsado en las dos ultiumas décadas
una diversidad de propuestas de autonomia escolar en un contexto de desarrollo de
politicas de ajuste y de reforma del Estado caracterizadas, entre otras cosas, por la
descentralizacion y privatizacion de los servicios sociales.

En el caso argentino, como parte de la reforma educativa iniciada en los primeros afnos de la
década del 90 por el gobierno menemista, el Estado nacional implementé el Programa
Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI; programa que constituyé la linea de trabajo para
la transformacidn institucional, proponiéndose construir una “nueva escuela”, “otra escuela”,
caracterizada como una escuela flexible, autbnoma, inteligente y responsable.

En este trabajo se analizan los mandatos y las propuestas de autonomia impulsadas por
diversos organismos internacionales, asi como especificamente la iniciativa argentina
mencionada. Este andlisis busca reconstruir los sentidos que asume la autonomia en estas
propuestas, tanto en relacion con las escuelas, como con los docentes que en ellas trabajan.
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Introduccion

En las dos ultimas décadas, hemos presenciado en nuestro continente una multiplicidad de
procesos de reforma educativa, en los que las propuestas de autonomia escolar ocuparon
un lugar relevante. Estas propuestas fueron variadas y contemplaban variables grados de
autonomia. Los procesos de reforma y sus propuestas de autonomia fueron impulsados, a
su vez, por diversos organismos internacionales (Ol), en un contexto de desarrollo de
politicas de ajuste y de reforma del Estado caracterizadas, entre otras cosas, por la
descentralizacién y privatizacion de los servicios sociales.

Estos procesos de reforma educativa, asi como las orientaciones de politica impulsadas por
los Ol, despertaron numerosas criticas y acciones de oposicién desplegadas por un conjunto
amplio y diverso de organizaciones magisteriales, sindicatos docentes y movimientos
sociales en defensa de la educacion publica.

En el caso argentino, en el contexto de la reforma del Estado llevada adelante por el
gobierno menemista y como parte de la reforma educativa iniciada en los primeros afnos de
la década del 90, el Estado nacional disefi6 e implement6 el Programa Nueva Escuela
Argentina para el Siglo XXI, que comenz6 a funcionar en 1994 y se sostuvo hasta el fin de la
gestién del presidente Menem. El Programa, que constituy6é la linea de trabajo en la
transformacion institucional, se proponia explicitamente no mejorar la escuela que existia,
sino construir una “nueva escuela”, “otra escuela”, caracterizada como una escuela flexible,
auténoma, inteligente y responsable.

En este trabajo se analizan los mandatos y las propuestas de autonomia impulsadas por
diversos organismos internacionales mundiales y regionales, asi como especificamente la
iniciativa argentina conocida como Programa Nueva Escuela que se orientaba a desarrollar
modelos de mayor autonomia en las instituciones escolares. Este analisis busca reconstruir
los sentidos que asume la autonomia en estas propuestas, tanto en relacién con las
escuelas, como con los docentes que en ellas trabajan.

La autonomia en las politicas educativas internacionales

El concepto de autonomia en el &mbito educativo se vincula con una variedad de
experiencias que se desarrollaron en momentos histéricos diferentes. Sin embargo, la forma
en que aparece en las reformas educativas de las dos Ultimas décadas responde a una
concepcion que adquiere mayor difusion en los '70 y '80, de la mano de modelos que
buscaban introducir en los sistemas educativos elementos del mercado con el fin de
dinamizar la educacién introduciendo mecanismos de competencia y otorgando mayor poder
a las familias a través de la libertad de eleccion entre diversas propuestas. Estas propuestas
mas radicales son las que cobran forma en los modelos de vouchers o de escuelas charter,
también conocidas como escuelas autbnomas o autogestionadas.

Identificadas como propuestas de financiamiento a la demanda, adquieren difusion en un
contexto en el que, con diagnésticos que hacian referencia un estado que habia crecido en
demasia avanzando sobre los espacios de libertad de los individuos y del mercado, se
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despliegan recomendaciones afines con los principios del Consenso de Washington:
liberalizacion, desregulacion y privatizacion, es decir, las politicas de ajuste y de reforma del
Estado que caracterizaron a los 80 y los 90 (Feldfeber, 1997). En el &mbito educativo, se
multiplican los diagndésticos sobre la crisis de la educacion y la baja calidad de los servicios
educativos estatales. Estos diagnésticos eran acompanados por propuestas que se
articulaban en torno a la libre eleccion por parte de los padres o consumidores, la
introducciéon de mecanismos de competencia, la autonomia de las escuelas en sus aspectos
pedagdgicos, financieros y de gestién, la evaluacién de la calidad de la educacion, la
responsabilizacion de las escuelas y los docentes por los resultados, y el rendimiento de
cuentas o accountability’.

De este modo, en los 90, el término autonomia ocupa un lugar central en las propuestas
educativas de cufio neoliberal que circulan, inspiradas en preceptos liberales tradicionales
que conciben la libertad como derecho natural de cada individuo frente al Estado, es decir,
una concepcién negativa de libertad®. Desde esta perspectiva, se postula la necesidad de
reducir el rol del Estado como prestador, reconfigurandolo en términos de un rol subsidiario,
y dar mayores margenes de autonomia a las escuelas para desarrollar sus proyectos y
mayor libertad a los padres para elegir la propuesta educativa que consideren mejor.

Los organismos internacionales (Ol) operaron como instancias politicas supranacionales,
instaurando y propulsando orientaciones de politicas identificadas con las propuestas
neoliberales, orientaciones que funcionaron como verdaderas politicas globales, como es
posible observar si se advierten las similitudes tanto de las propuestas de los Ol entre si,
como de ellas con las desarrolladas por un numeroso conjunto de Estados de la region. Por
supuesto, existen variaciones significativas de un pais a otro, pero las coincidencias en las
metas y en los discursos son concluyentes (Torres, 2000a).

Analizando documentos, metas y recomendaciones de diversos organismos internacionales
encontramos algunas continuidades significativas respecto de como se considera la
autonomia escolar. Para ello se han relevado diversos documentos de los siguientes Ol: la
Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura; el
Proyecto Principal de Educacién, iniciativa de UNESCO para la Latinoamérica y el Caribe; el
Banco Mundial; la Comision Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID)

Si bien existen diferencias en algunos de estos Ol, en general la autonomia aparece en
todos ellos con las siguientes caracteristicas: enfocada en las escuelas; asociada a métodos
de evaluacién y seguimiento; vinculada con el perfeccionamiento y/o profesionalizacién de
los docentes; por ultimo, identificada como mecanismo para el logro de mayores niveles de
eficacia y eficiencia.

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

* “Libertad negativa” refiere a una concepcioén de libertad de acuerdo con la cual el espacio de libertad de un
sujeto se contrapone con el de los demds. Es una concepcién de libertad centrada en el individuo y pensada
como relacion inversa respecto de las leyes y el Estado, es decir, como un espacio que el individuo se reserva
para si y que queda constituido por todo aquello que no estd prohibido. La libertad es pensada como un derecho
natural del individuo (Jaimovich y Saforcada, 2002).
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El eje esta puesto en otorgar a las instituciones educativas:

= una mayor autonomia administrativa o de gestion, en varios casos esto aparece
definido en términos de un mayor liderazgo del director;

= una mayor autonomia econémica, definida como gestion de los recursos publicos
y responsabilidad por esa gestién a partir de una rendicién de cuentas; y

* una mayor autonomia pedagogica, en general asociada con la introduccién de
instrumentos como los proyectos educativos institucionales o planes de
desarrollo institucional.

Asimismo, se postula la necesidad de crear condiciones materiales y de incentivos para que
la escuela pueda aprovechar su autonomia, asi como de impulsar practicas de gestion
caracterizadas por objetivos de aprendizaje claramente definidos y compartidos, indicadores
de logro y responsabilizacién por resultados.

En relacién con el Estado, su rol es el de formular normas; adoptar de estrategias flexibles
para el ingreso, distribucidén y uso de recursos; establecer sistemas de incentivos y evaluar
resultados.

De este modo, podemos ver cémo la autonomia es pensada como parte de un esquema que
se organiza alrededor de una mayor autonomia y responsabilidad para las escuelas, y un rol
del Estado centrado en la definiciébn de normas, la provision de recursos y la evaluacién de
resultados. Se trata asi de una autonomia débil, en un espacio claramente delimitado y
controlado. Por otro lado, se trata de una autonomia centrada en la escuela como unidad o
individualidad dentro del sistema educativo —cada escuela debera responsabilizarse por sus
resultados—, lo que implica quebrar la idea de sistema, al atomiza el horizonte de bien
comun que orientaba los sistemas de educacién publica (Saforcada, 2006a).

Los organismos internacionales definieron una suerte de canon de la reforma, en el que la
autonomia, generalmente asociada con accountability, ocupaba un lugar relevante. Como la
mayor parte de los programas de reforma se financiaron a través de la cooperacién
internacional, la gravitacion de este canon en la definicion de politicas a nivel nacional fue
particularmente significativa. Asi, en practicamente todos los paises se desarrollaron
acciones tendientes a dotar de mayores grados de autonomia a las escuelas en diferentes
areas.

La autonomia escolar aparece en un lugar central en las reformas con el fundamento de que
mayores grados de libertad y de autogestién permitiran que las escuelas desarrollen
proyectos innovadores, abran mayores espacios de participacion a los padres, se
comprometan con los resultados obtenidos y respondan por ellos.

Los docentes en las propuestas de autonomia de los Ol

En los desarrollos sobre modelos y propuestas de autonomia de los documentos de los Ol
analizados, las referencias a los docentes son pocas y acotadas. Estas se centran en la
figura del director o administrador escolar, en la medida en que la autonomia escolar
aparece identificada con una ampliacion y mayor flexibilidad en las funciones y facultades de
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esta figura. Las menciones a los docentes en general aluden a: i) el fortalecimiento de la
profesion docente y/o la mejora de su formacion; ii) el rol central del docente en el
aprendizaje de los alumnos; y iii) la necesidad de dotar de mayor autonomia a los docentes.

Sobre este ultimo punto, vale aclarar que en general aparece siempre en una misma
expresion, “dotar de mayores grados de autonomia a las escuelas y los docentes”, sin que
se explicite cdmo se concibe esa mayor autonomia para los docentes. Llama la atencién que
tratdndose de propuestas en las que la participacion de los padres asume un lugar
importante, en la mayoria de los documentos no se haga mencién a la participacioén de los
docentes, excepto para aconsejar que se definan objetivos de aprendizaje con la
participacién de los maestros.

Sélo dos documentos hablan de participacién de los docentes. Uno de ellos es de la OEl y
propone “crear estructuras que faciliten la participacion de estudiantes, familias y docentes
en la gestion de las instituciones educativas, delimitando claramente sus funciones” (OEl,
1996a). Sin embargo, no avanza en cémo se piensan esas estructuras de participacion ni
cuales serian esas funciones claramente delimitadas.

El otro es del Banco Mundial, donde se sefala que en estas propuestas de autonomia “hay
sin duda cabida para una mayor participacion del personal docente en la adopcion de
decisiones en las escuelas. Su participacion mejorara la calidad del aprendizaje, pero sélo si
se centra expresamente en la instruccién. Para ello se requiere cierta influencia y direccion
externas. A falta de esa direccién, es probable que las energias de los maestros se orienten
hacia esferas que en el mejor de los casos tienen una relacion sélo tangencial con la
instruccion” (Banco Mundial, 1996: 145-146).

En este mismo documento se explicita cual es el espacio de los docentes: “el personal
docente debe estar facultado para determinar las practicas de ensefanza, dentro de
ciertos limites establecidos por un plan de estudios nacional amplio, fomentado por los
examenes y vigilado y respaldado por las normas, las evaluaciones del aprendizaje y
los inspectores escolares” (Banco Mundial, 1996: 142; el destacado es nuestro).

De este modo, los docentes no son concebidos como sujetos centrales en el desarrollo de
estas propuestas de autonomia, sino que son considerados como agentes del modelo a
implementar, desconociéndolos como sujetos politicos activos con capacidad y derecho de
discusién y participacion. Si el concepto de autonomia refiere a la autogestion y el
autogobierno, resulta dificil pensar cémo ella es posible sin sujetos. Volveremos sobre esto
mas adelante.

Reforma educativa y autonomia escolar en Argentina: escuelas y docentes

En el caso de Argentina, buena parte del discurso y de la accidon de la reforma se centr6 en
las instituciones. En la presentacion oficial hecha por este pais en la 452 Conferencia
Internacional de Educacién se expresa lo siguiente:
“Un sistema educativo federal definido desde una unidad escolar
autonoma. (...)La refundacion del sistema educativo tiene como centro la
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redefinicion de la unidad escolar. Esta opcion no es ingenua. Trata de superar
las I6gicas de anteriores reformas educativas centradas ya sea en los aspectos
macro (como reorganizacion de los niveles educativos) o en los aspectos micro
(como cambios de contenidos y metodologicos a nivel del aula). La unidad de
cambio del sistema educativo es la institucion escolar. Para poder hacerse cargo
de la tarea que se le encomienda, es necesario abrirle los espacios para una
mejor autonomia pedagogica y administrativa. (...) Los Contenidos Basicos
Comunes acordados a nivel nacional, el fortalecimiento de las conducciones
educativas de los sistemas provinciales, y el funcionamiento pleno del Sistema
Nacional de Evaluacion de la calidad de la Educacion son el marco en el que se
promueve la creciente autonomia de la unidad escolar” (Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacion Argentina, 1996; el destacado es del original).

Para el logro de estas metas, el Estado Nacional habia puesto en marcha dos afnos antes el
Programa Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI (PNE). A su vez, el Consejo Federal
de Educacién habia aprobado las resoluciones 41 y 43/95, que prescribian tanto como debia
ser esa nueva escuela (espacios, tiempos, docentes, padres), como la conformacién de
dispositivos de evaluacion.

En el marco del PNE, se hacia referencia recurrente a la idea de construir una “nueva
escuela’, “otra escuela”, “la verdadera escuela de la ley 24.195™, caracterizada como una
institucién flexible, autbnoma, inteligente y responsable. Asimismo, reiteradamente se
identificaba a “la escuela como protagonista de la transformacién”.

De acuerdo con diversos documentos del PNE, sus objetivos eran replantear la organizacion
y gestion educativa, y “promover experiencias innovadoras sobre la base de los siguientes
criterios: calidad de los servicios educativos, democracia y eficiencia escolar, atencion
personalizada al alumno como instrumento de equidad, profesionalizacion y especializacién
del personal de la escuela, y mayor autonomia de la institucion escolar” (Tadei y Lugo, 1996:
34).

El PNE se proponia trabajar en tres niveles, identificados como “escenarios”: la supervision,
la institucion y el aula. Al analizar el contenido del conjunto de documentos del Programa, es
posible identificar que los cuatro ejes que articulan la propuesta en relacion con las
instituciones son la implementacién de un concepto de gestién integral y transformadora; el
desarrollo de grados crecientes de autonomia; el desarrollo del Proyecto Educativo
Institucional (PEI) y el compromiso con los resultados.

El cuerpo documental del PNE vy las lineas de accion implementadas se orientan a prescribir
claramente cual debe ser el rol del supervisor, cémo las instituciones deben centrar su
trabajo en el PEI como proceso y como resultado, y qué debe hacerse en el aula, alentando
el desarrollo de experiencias de organizacion flexible de tiempos y espacios. La autonomia
es planteada en los siguientes términos: “estos tres escenarios suponen la necesidad de
reflexionar acerca de la nocién de autonomia institucional que remite a que tanto la escuela
como los actores involucrados en ella cuenten con espacios de decisién que, en la medida

? La Ley N° 24.195 o Ley Federal de Educacién conformé el marco normativo de la reforma educativa junto a la
Ley de Transferencia de los Servicios Educativos y el Pacto Federal Educativo.
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en que operen sobre las condiciones concretas del establecimiento, favorezcan una gestion
de calidad”.

Vemos asi como la forma en que es pensada la autonomia en el marco de la reforma
educativa argentina y, en particular, en el PNE se inscribe en el canon configurado por los
Ol del que hablaramos antes, sosteniendo la formula de autonomia de las instituciones
acompanada de responsabilizacién por los resultados, en un espacio clara y fuertemente
delimitado por las prescripciones y evaluaciones establecidas desde el Estado nacional
(Saforcada, 2006b).

En cuanto a los docentes, los documentos de la reforma educativa en Argentina sostienen
que un proyecto educativo transformador requiere de maestros y profesores “capaces de
comprometerse con los principios basicos de calidad y equidad”, para lo cual la funcion
docente debe modificarse en direccién a lograr niveles de mayor profesionalizacién. Para
ello, se define un “nuevo perfil” (Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién Argentina,
1996):

“Un profesional de la educacion es quién maneja el soporte de conocimientos
que son basicos para el desemperio de las funciones de ensenar y aprender. Al
mismo tiempo es capaz de tomar decisiones auténomas, con independencia,
libertad y responsabilidad.
¢Cual es el rol docente necesario en la Argentina de hoy?
Un proyecto de transformacion educativa que pretende una escuela
comprometida con la calidad y la equidad plantea la necesidad de un docente
cuyo rol se exprese en la capacidad para:

= Jograr compromisos efectivos en la relacion con los alumnos, sus familias,

la institucion escolar, y la comunidad en la cual desarrolla su funcion;
= gestar cambios en relacion consigo mismo y con su practica;
= asumir la profesionalidad de su trabajo’.

En los documentos del Programa Nueva Escuela, los maestros y profesores so6lo son
mencionados desde un discurso prescriptivo en relacién con el trabajo en equipo, el manejo
de tiempos y espacios, y el desarrollo de experiencias y estrategias innovadoras en el aula.
La participacion en el programa esta prevista prioritariamente en relacion con el intercambio
de experiencias.

Sin embargo, esta consideraciébn no es similar en el caso de los directores de las
instituciones y de los supervisores, que ocupan un lugar central en el discurso y en las
lineas de accion implementadas, y participan en una multiplicidad de espacios de
capacitacion e intercambio.

De este modo vemos como en el caso argentino se replica el esquema trazado por los Ol en
materia de autonomia. Se trata de una autonomia centrada en la escuela como
individualidad, con foco en el rol del director en la medida en que se considera que su
capacidad de liderazgo es fundamental para el éxito del nuevo modelo, lo que se sustenta
en las investigaciones sobre escuelas eficaces que son tomadas como fuente por el PNE.
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Lo que podria observarse como novedoso en el caso argentino es el lugar estratégico
asignado al supervisor escolar, buscando redefinir su rol para “despegarlo” de una funcion
netamente de control buscando que asuma una posicion mas proactiva y propositiva. Sin
embargo, no escapa a la légica del conjunto de estas propuestas: prescripciones fuertes
desde el Estado central, recursos e incentivos para el desarrollo de aquellas acciones que
se ajusten a lo definido y evaluacion, a la vez que responsabilizacion de las escuelas y sus
docentes por los resultados.

A la vez es notable cémo el esquema se organiza en torno de “conjuntos de
individualidades” en los diferentes niveles: cada maestro y profesor en su aula y trabajo en
equipo con los pares, pero no desarrollos colectivos; cada escuela “cabecera” (con las que
trabajaba el PNE) y sus vinculos con las llamadas “escuelas impacto”, en un sentido
descendente de aplicacion en las segundas de los logros de las primeras; cada director con
su escuela y su equipo docente; cada supervisor con cada una de sus escuelas, relacionado
con los pares pero, nuevamente, la tarea esta pensada en funcion de la individualidad con
puentes de intercambios.

Disposiciones, imposiciones, contradicciones: reformas y docentes

En casi todos los paises de la regién, se llevaron a cabo importantes programas de reforma
de los sistemas escolares, a la vez que se redefinian las incumbencias politicas, fiscales y
administrativas del Estado en materia educativa. La desvinculacion del Estado nacional de la
responsabilidad de financiamiento y gestion de los establecimientos de ensefianza introdujo
modificaciones radicales que impactaron en las instituciones educativas. “Las modalidades
histéricas de gobierno y administracion de los aparatos escolares, los marcos normativos
que dirigian y organizaban el funcionamiento escolar, las condiciones y formas
convencionales de reglamentacién del trabajo docente y la propia organizacion de la
enseflanza en las aulas, se vieron profundamente alterados, al mismo tiempo que el
malestar por el caracter autocratico y vertical de la implementacién de las reformas iba
consolidandose” (Gentili y Suarez, 2004: 45; traduccion propia).

Paradojicamente, como Torres sefala, las organizaciones docentes —y los docentes
mismos— tuvieron a la vez un alto grado de visibilidad y de invisibilidad en el discurso y el
accionar de las reformas. Por un lado, tuvieron un alto grado de visibilidad por ser signadas
como el centro de los obstaculos y del conflicto, responsabilizdndolas en numerosas
ocasiones de los resultados adversos por “obstaculizar” o “frenar” la reforma. Por otro lado,
fueron consideradas como invisibles por los gobiernos y los Ol, que no las contemplaron a la
hora de la consulta o la negociacién en comparacién con otros actores como la Iglesia, el
sector empresario o algunas ONG'’s.

De este modo, los docentes, a la vez y sin solucion de continuidad, eran identificados como
el obstaculo a las reformas “que permitirian resolver la crisis de la educacion”; anulados en
sus posibilidades, capacidades y derechos de participacion en los ambitos formales y
oficiales de discusion y decision politica; e interpelados para “reciclarse” como sujetos
autébnomos a desempefarse en instituciones auténomas. Ciertamente, una contradiccion
muy grande, a menos que la “autonomia” no fuera efectivamente tal, sino sélo un pequefio
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grado de independencia en un espacio altamente delimitado y controlado. Efectivamente,
asi era pensada (Saforcada, 2006a).

En el caso argentino, esto mismo puede ser analizado en relacion con las instituciones
escolares que aparecen en el centro del discurso, nominandolas como “protagonistas de la
reforma”, pero desde una propuesta decidida, disefiada y organizada sin su participacion, y
que incluso desconoce lo que las instituciones eran —en la medida en que se proponen
construir “otra escuela”, una “nueva escuela’—, su historia y su propia proyeccion de futuro
(Saforcada, 2006b).

De este modo, las instituciones y sus docentes son a la vez:
= desconocidos en lo que ellos son;
= anulados en sus posibilidades, capacidades y derechos de participacion en los
ambitos de discusién y decisién politica; e
= interpelados para funcionar de manera autbnoma y responsabilizarse por los
resultados.

Para las organizaciones docentes, la autonomia era parte del plan privatizador neoliberal
para la educacion: privatizacion, desresponsabilizacién del Estado y responsabilizacion de la
escuela y de los docentes, sin que se mejoren las dificiles condiciones de trabajo e
introduciendo un mayor control de su tarea por parte del gobierno, de los padres y/o de la
comunidad (Torres, 2000b: 49).

Tal como se expresa en un documento del Il Congreso Educativo Nacional de la

Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina:
“desde el discurso oficial de la reforma educativa se sefala la necesidad que la
escuela tenga mayor autonomia pedagogica y administrativa. Pero este discurso
contiene una alta dosis de ambigliedad y a la vez, de prescripciones; marcha en
sentido contrario a construir una modalidad realmente autonoma en la escuela.
Si no se promueve una nueva organizacion escolar y del trabajo docente, si no
se asignan recursos financieros especificos para el cambio organizacional en la
escuela, si no se modifica el orden juridico-administrativo ;Coémo sera posible
construir curriculum colectivamente en la escuela o innovar en la ensefianza?
¢Coémo encarar la nueva complejidad de la responsabilidad escolar frente al
conocimiento, sin una adecuada valorizacion del trabajo docente, sin un salario
que incluya mayor tiempo de dedicacion y una calificacion profesional que
permita encarar la tarea?” (Vazquez y Martinez, 2000: 18-19)

En lo que hemos reconstruido hasta aqui resulta evidente que el concepto de autonomia
desde el que se formulan estas propuestas es equiparable al concepto de libertad negativa,
es decir, autonomia pensada como cierto grado de independencia respecto del Estado
central, en un espacio altamente delimitado y controlado. A su vez, que es concebida en
términos individuales e individualizantes, en tanto las responsabilidades por los resultados
de una tarea eminentemente social como lo es la educacién, se vuelven responsabilidades
por los resultados de cada docente y cada escuela.
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Como sostiene Fedlfeber, “mientras algunos autores senalan que la dindmica de
individualizacién de los social da cuenta de la progresiva emancipacion de los sujetos
respecto de las estructuras; otros ponen de manifiesto el caracter deficitario del
individualismo contemporaneo y en consecuencia de la crisis del lazo social. Como
consecuencia del proceso de individualizacion de lo social, (...) la responsabilidad por el
fracaso recae principalmente sobre los individuos, hecho que en sociedades desiguales
refuerza las diferencias sociales” (2003: 116).

Algunas reflexiones finales en torno a la autonomia

La etimologia del término refiere a la idea de darse su propia ley (autos: referido a si mismo;
nomos: ley). Segun el diccionario®, autonomia es la potestad para regirse mediante normas
y 6rganos de gobierno propios. La pregunta entonces es qué se entiende por “gobernarse a
si mismo y darse la propia ley”. La autonomia de las propuestas impulsadas por los
organismos internacionales y de las politicas implementadas en nuestro pais, ¢puede ser
entendida de este modo? Resulta dificil pensar que de una relacién jerarquica tan marcada,
como son las relaciones que tienen los gobiernos con las escuelas, reforzada ademas por
cémo se llevé a cabo este proceso, puedan devenir experiencias sustantivas de autonomia
(Saforcada, 2006a) .

Si nos detenemos a pensar como se concibe alli la autonomia, podemos observar que
resulta de la forma en que es pensada la relacién con el Estado. En las experiencias que se
han llevado adelante, las escuelas no son autbnomas “en si”, sino en relacién con el
gobierno y respecto de algunas cuestiones. Como dijimos, se asimila el concepto de
autonomia al de libertad negativa (de la tradicién liberal, como oposicion Estado-individuo),
en el sentido de que no se define por su cualidad propia sino por una relacién de oposicion
con un otro.

En las reformas educativas, la autonomia aparece como una modalidad de funcionamiento,
una caracteristica, que es “dada” por el gobierno a cada escuela, siguiendo la légica de
conformar sujetos auténomos como producto de un proceso claramente heterénomo,
paradoja que ha caracterizado a la escuela moderna.

Gonzéalez Valera (2006) sostiene en un interesante articulo que el problema que nos
presenta la autonomia en lo social es una paradoja. Para representar esa paradoja él
recupera una escena de “Las sorprendentes aventuras del Baron Miinchausen”, en la que el
Bardn, atrapado en una ciénaga con su caballo, consigue salir tomando la coleta de pelo de
su cabeza y tirando de ella hacia arriba:
“Un dia, galopando por los bosques de Minchhausen, traté de saltar con mi
caballo sobre una ciénaga que encontré en mi camino. En medio del salto
descubri que era mas ancha de lo que pensaba (...) y cai con el caballo no lejos
de la otra orilla, hundiéndome hasta el cuello en la ciénaga. Hubiéramos muerto
irremisiblemente de no haber sido porque, recurriendo a toda la fuerza de mi
brazo, asi con él mi coleta y tiré con toda mi energia hacia arriba, pudiendo de

* Diccionario de la Real Academia Espaiiola.
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esta forma salir de la ciénaga con mi caballo al que también consegui sacar
apretandolo fuertemente entre mis rodillas hasta alcanzar la otra orilla” (Citado
en Gonzalez Valera, 2006)

En el las reformas de los 90 y en el PNE en nuestro pais, la mano que parece tirar de la
coleta es la del gobierno, pero para poner al barén y al caballo en otra ciénaga, en otro
espacio delimitado, otro espacio limitante. Cuando hablamos de organizaciones que
implican colectivos sociales, la autonomia no puede ser pensada como un atributo que se
otorga, sino como una cualidad que se construye. No es una condicion dada, sino proceso y
disputa politica.
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