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Introduccidn

En esta comunicacién tenemos como propdsito dar cuenta de nuestras refle-
xiones acerca del acompanamiento a colegas docentes aspirantes a participar
del Concurso de antecedentes y oposicion para la cobertura de cargos directi-
vos de Educacién Inicial, Primaria y Secundaria organizado por el Consejo Ge-
neral de Educacién (CGE) de la provincia de Entre Rios. La propuesta de for-
macién la encaramos desde el equipo coordinador de una de las iniciativas de
la Escuela de Formacién Pedagégica y Sindical (EFPyS) de la Asociacién Gre-
mial del Magisterio de Entre Rios (AGMER- CTERA) en el transcurso del afio
2013.

En funcién del eje elegido, Formacion permanente: politicas y procesos, estructu-
ramos esta ponencia en torno de tres puntos: en primer término nos ocupamos
de los supuestos acerca de la formacién docente que atraviesan la normativa
que convoca el Concurso de oposicién y las concepciones de trabajo docente en
que se sostiene la convocatoria.

Ensegundolugar damos cuenta de los fundamentos de la propuesta de acom-
pafiamiento que pudimos generar desde el sindicato docente, cuyo propésito
fue acompaniar el analisis de los complejos y contradictorios procesos de cons-
truccién social de nuestra escuela publica para poder obtener una mejor com-
prension respecto a los desafios que le cabe a la funcién de los directivos en los
distintos niveles que se concursan.

Finalmente hacemos referencia a cuatro cuestiones/ tensiones advertidas en
la experiencia de trabajo con los docentes, que nos interpelaron a reflexionar so-
bre ella y evaluarla. A saber: 1) la complejidad en la construccién de los proble-
mas, las controversias entre la enunciaciéon de temas y su problematizacién; 2)
la practica delalectura y la escritura de los aspirantes al concurso; 3) la comple-
ja tarea de los aspirantes de construir y reconstruir narrativas escola-
res/docentes a partir de la produccién de escrituras que dieran cuenta de algu-
na problemadtica que provocara malestar en la institucién y 4) laimpronta regu-
latoria de las normativas en el trabajo de los directores.

|. Formacidn y trabajo docente. Supuestos que atraviesan la normativa

que convoca al Concurso de oposicidn

Las bases del Concurso de Oposicién para la cobertura de cargos de direc-
tor/rector y vicedirector/ vicerrector de Educacién Inicial, Primaria y sus mo-
dalidades y Secundaria y sus modalidades fueron discutidas con el sindicato
docente en el marco de los acuerdos paritarios 2012. Las mismas estan conteni-
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das en la Resolucién 500 del afio 2013 del Consejo General de Educacion (CGE)
(1), que fija sus pautas particulares. La normativa que regulé el concurso esta-
blecié cuatro momentos sucesivos y excluyentes como modos que estructura-
ran la propuesta: ciclo formativo, residencia, produccién de un trabajo integra-
dory defensa del trabajo integrador aprobado, en funcién de la gestién directi-
va. La evaluacién del concurso se sostiene en dos pilares fundamentales: los an-
tecedentes docentes -cuya valoracién representa el treinta (30) por ciento- y la
instancia de oposicién -que se valora con un porcentaje del setenta (70) por cien-
torestante-.

Nuestro propésito es analizar aqui los supuestos que atraviesan la instancia
denominada Ciclo formativo, un espacio al que se caracteriza como de “forma-
cion profesional” y que se organiza en cuatro modulos: 1) Andlisis y contextua-
lizacién dela politica educativa nacional y provincial; 2) La institucién educati-
va: gobernabilidad y autonomia escolar; modelos de gestién; 3) Gestion estra-
tégica, situacional y participativa: liderazgo del equipo directivo; 4) Gestién cu-
rricular; Proyecto educativo institucional y Proyecto curricular institucional.

Estos médulos preveian su desarrollo en “cuatro jornadas presenciales” en
las que se prometia “abordar tematicas especificas a la funcién de los equipos
directivos” (Resolucién 500/2013 CGE). Con posterioridad, se establecieron tu-
torias de asesoramiento semipresenciales.

La definicién de quiénes serfan los responsables de la instancia de formacién
se transformo en un espacio de disputa para nuestro sindicato. Si bien se deba-
ti6 la necesidad de conformar equipos de trabajo que accedieran a través de un
concurso de proyectos, a fin de legitimar a quienes serian los encargados de es-
tainstancia, fue una demanda que no logré imponerse en el organismo oficial.
Este apost6 a una insercién individual, que posteriormente pretendi6 transfor-
mar en equipos de formacion.

La concepcién de formacion docente en que se tradujo la definicion oficial de-
j6 afuerala posibilidad de la reflexiéon y el trabajo colectivo, ya que se pretendié
el desarrollo de los innumerables contenidos previstos al interior de cada mo-
dulo, junto a una cuantiosa bibliografia incorporada en un extenso listado, en
cuatro jornadas presenciales. Este modo organizativo también excluy6 la posi-
bilidad de generar procesos de aprendizaje, aunque paradéjicamente en la mis-
ma normativa se sostenga la necesidad delos aspirantes de “revisitar las practi-
cas que desarrollan (...), volver sobre ellas reflexiva y deconstructivamente, pa-
ra explicitarlas y confrontarlas con desarrollos teéricos mas contemporaneos,
que hagan superar aquellas condiciones que operan negativamente en los
aprendizajes de nifios, nifias, j6venes y adultos en el Sistema Educativo Provin-
cial” (2). Los modos y organizacion del ciclo formativo dejan afuera toda posi-
bilidad de apropiaciénreflexivay critica del conocimiento.

Estos supuestos y el peso de la tradicién que enfatiza “el deber ser” atravie-
san distintas definiciones de la normativa referida. Se indica que para “poder
desempeniar sus funciones con responsabilidad” los directivos “deberan reco-
nocerse como responsables y participes activos de la gestion integral” en “la ela-
boracién e implementacién del Proyecto Educativo Institucional”. La defini-
cién de “concebir la gestion directiva como proyecto de equipo” se contrapone
a condiciones laborales que s6lo reconocen el trabajo docente frente a alumnos.
Por eso nos preguntamos, ;cudl es el margen para la construccion del trabajo co-
lectivo cuando los tiempos y espacios institucionales apuestan al trabajo indi-
vidual? ;Es posible construir proyectos colectivos en el marco de un concurso
de oposicién cuando la evaluacion sostiene como criterio la elaboracién de pro-
puestas individuales?

Se espera ademas que quienes participan del concurso puedan “interpretar si-
tuaciones personales, sociales, culturales, de género y condicién para imple-
mentar y fortalecer acciones de inclusién con garantia de calidad, atencién a la

diversidad (...), fortalecer los vinculos intra, interinstitucionales e intersecto-
riales”, entre otras. Creemos que estas “exigencias” los ubican como técnicos
que tienen que aprender contenidos fijados en el ciclo de formacién y desarro-
llar competencias y actitudes adecuadas a su intervencién practica, apoyando-
se en el conocimiento que otros elaboraron. No hay espacio enla propuesta or-
ganizativa del ciclo formativo para la apropiacién de los contenidos de los que
se pretende que den cuenta. Consideramos que se reduce la formacién a una
cuestion de rutinas de intervencioén técnica, a una formacion sostenida en una
visién instrumental, una cuestion de medios, de certeza metodolégica, sosla-
yando la reflexiéon teérica e ideolégica, consolidando la separacién entre con-
cepcién y ejecucion de la gestién por un lado, y el sistema de control burocrati-
cosobrelaescuelay la gestion por el otro.

El discurso prescriptivo es otra de las caracteristicas de la normativa. “Res-
ponder”, “liderar”, “interpretar”, “comprender”, “conocer”, “resolver”, “utili-
zar”, “fortalecer”, “mediar”, son conductas esperadas del director. Las pres-
cripciones normativas dejan fuera la complejidad de la gestiéon en la escuela, la
visualizacién de los desafios a que se enfrenta, las condiciones de su préactica, la
naturaleza del trabajo pedagogico.

En sintesis, consideramos que aparecen puntos en comun entre lo que se deno-
mina “ciclo formativo” y la concepcion de capacitacion ala que significamos en
una perspectiva tecno-burocratica, al excluirse la percepcion politica de los pro-
blemas, reduciéndolos a problemas técnicos que tienen que resolver los exper-
tos. Este enfoque presenta una fuerte complementariedad con la teoria del défi-
cit, la cual enfatiza lo que no se tiene, y es otro -el especialista- el que viene en su
auxilio a brindarle fundamentalmente el dispositivo del cémo, que inscribe la fi-
gura del director sélo en tanto ejecutor. Sin duda que atin en estas representa-
ciones subsisten resabios de las reformas de los '90. Identificar “ciclo formati-
vo” con “capacitacién” invisibiliza la problematizacién de las practicas en con-
texto, las preguntas que las atraviesan, los sentidos que se construyen.

VN i

1.1.Eltrabajo de los Directores. Representaciones e imaginarios

Para dar cuenta de las concepciones de trabajo docente en que se sostiene la
convocatoria al Concurso de antecedentes y oposicion nos ocupamos de las re-
presentaciones e imaginarios respecto de la figura y el trabajo de los directores.
En la normativa se hace referencia a las cualidades o rasgos que deberia reunir
un director, aspecto que se identifica como “perfil”. Es alli donde aparecen
perspectivas tedrico epistemolégicas dicotémicas al definirlo como “un profe-
sional especialista en educaciéon y como un trabajador consciente de sus dere-
chos y obligaciones”. Coincidimos con Contreras (1997/2001:64) cuando afir-
ma que desde una perspectiva de racionalidad técnica (Schon: 1983) se identifi-
ca a la practica profesional con su carécter instrumental, “supone la aplicacién
de técnicas y procedimientos que se justifican por su capacidad de conseguir
efectos o resultados deseados”. Desde este mismo lugar creemos que la deno-
minacién de trabajador ocupa unlugar marginal.

Pensar al directivo como un trabajador consciente de sus derechos y obliga-
ciones implica un nuevo reduccionismo donde no tienen lugar las condiciones
sociales, histéricas e institucionales en que se desarrolla, coherente con los su-
puestos que veniamos describiendo.

Ennuestro rol de equipo de coordinadoras, advertimos en el grupo la presen-
cia de unamiradaidealizada respecto de la figura del Director en las escuelas.
Persiste una representacion de los directores asociada a la posibilidad de reso-
lucién de conflictos, de experticia, de gestion.

Las metafora del mediador, el resolutor, el que tiene la palabra justa; y alavezla
percepcioén del perfil del Director que solicita la normativa de concurso, cerca-
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naa“unser deluz” (en palabras de una docente), se hicieron presente en los re-
latos. En algunos casos, la referencia directa era hacia a una figura solitaria, car-
gada de responsabilidades, sostenida en la estructura normativa y presionada
a brindar respuestas y soluciones rdpidas, més que a compartir el analisis y la
configuracién de estrategias para el abordaje de las distintas situaciones insti-
tucionales. La idea de equipo directivo, tal como se promueve desde el sindica-
to, es compleja de instalar y de construir en un contexto donde se promueven
précticas y evaluaciones individuales y se juega la competencia de las distintas
trayectorias docentes.

2. Acompaiiamiento del sindicato docente. El por qué y para qué de la pro-

puesta

Cuatro son las preguntas que nos ayudan a pensar los fundamentos de nues-
tra propuesta de acompanamiento. A continuacién las explicitamos y desarro-
llamos.

2.1. &Por qué el sindicato priorizé el acompaiiamiento a los aspirantes?

Desde la perspectiva gremial, la realizacién de la oposicién en la carrera do-
cente es altamente significativa en términos de lucha sindical. Pero una vez da-
das las posibilidades objetivas para su concrecion, la estrategia que se definié y
organiz6 para apoyar a los docentes aspirantes fue acompariar un proceso de
formaciony debate reflexivo de la situacién educativa en los contextos particu-
lares de nuestra provincia (3); acompariar un proceso de analisis de los comple-
jos y contradictorios procesos de construccion social de nuestra escuela publica
para poder obtener mejor comprension respecto a los desafios que le cabe a la
funcién delos directivos en los distintos niveles que se concursan.

Elacompaiiar también lo pensamos como una potente estrategia que mira plu-
rales, hacia caminos que invitan a transitarlos juntos, posibilitando acompa-
fiarse para desistir del abandonar/nos. Otra cuestién que creemos sustantiva
enlaidea deacompafiar es la referida a que el conocimiento es colectivo porque
essocial. Nuestra mirada estuvo orientada hacia la construccion colectiva de he-
rramientas tedrico metodolégicas que aportaran al andlisis y comprension de
las tramas problematicas de las cotidianeidades escolares.

Entendemos a la estrategia politico pedagégica del acompahamiento como
contraria a la capacitacion, en tanto que significamos a esta tiltima en una pers-
pectiva tecno-burocrética; esto es una tecnologia mas, excluyendo de ella la per-
cepcién politica de los problemas y de ese modo reduciéndolos a problemas téc-
nicos que tienen que resolver los expertos.

2.2. {Por qué la apuesta fue la conformacicn de equipos departamentales?

La provincia tiene 17 departamentos y en cada uno de ellos el sindicato posee
su seccional, con sus historias, experiencias de formacién y consolidacién de
equipos de trabajo. Asi, desde este facilitador para atender las particularida-
des, esta experiencia se conformoé con equipos departamentales en un primer
momentoy luego regionales, algo que se ponderé posteriormente como una de-
cision estratégica pertinente para el trabajo que se desplegé entre los meses de
abril y octubre de 2013. Pudimos constituirnos desde nuestra propia heteroge-
neidad, traducirnos en encuentros con los distintos grupos, en la distribucion
territorial y en la ejecucién de la propuesta que nunca pretendi6 ser uniforme,
sino reconocer esta pluralidad de sujetos que somos.

Haber sostenido como criterio que los equipos departamentales pudieran co-
nocer y reconocer el recorrido que los aspirantes al concurso poseian en el mar-
co desus formaciones, trayectorias y practicas enlas escuelas, sin dudas nos po-
sibilité el punto de partida para ampliar, requerir y profundizar sus conoci-

mientos, sus interpelaciones, sus dudas. Esta dindmica viabilizé posibilidades
para producir propuestas orientadas a reflexionar sobre la realidad de las es-
cuelas en la especificidad de los niveles y modalidades educativas con sentido
problematizador y complejo.

2.3. tPor qué el punto de partida y de llegada fue priorizar el proyecto educativo insti-
tucional?

Consideramos que los proyectos educativos expresan fundamentalmente
una préctica politica y, como tales, un terreno de disputas que tensiona priori-
dades, modos de pensar la gestion, concepciones de educacioén, sujetos, escue-
las, practicas, relaciéon con el conocimiento y los diferentes modos de tramita-
cién de las problematicas institucionales.

Ademas, concebimos el proyecto educativo institucional como una propues-
ta, una hipétesis de trabajo y no una afirmacién de certezas; como un proceso y
no un documento acabado y escrito, que implica un esfuerzo de recreaciény no
de aplicacién; un producto histérico que no es neutro sino cargado de sentidos,
donde se sostiene una posicién ético politico y por ende no es reductible a cues-
tiones meramente técnicas.

El trabajo lo centramos en analizar y problematizar la perspectiva tecnoburo-
cratica que demuestra la eficacia del programa en accién, contraponiendo la
participativa que intenta comprender las situaciones. De la primera perspecti-
varesaltamos algunos ejes que la configuran: disefios prefijados; pautado de pa-
sos sisteméticos; objetivos conductuales; eficiencia en aplicacién de procedi-
mientos; tiempos, estructura y organizacion institucional rigida, existencia de
formato patrén; ausencia de encuadre tedrico y ético; control y comprobacion.
Alfocalizarnos enla segunda perspectiva, trabajamos enfatizando el disefio fle-
xible y emergente que da cuenta de proceso, contextualizacién, identidad insti-
tucional, tiempos previsibles e imprevisibles, respeto a los saberes, la impor-
tancia de los saberes expertos pero también el de los propios actores, fuerte
pregnancia de posturas teéricas y éticas, y evaluacién continua.

Reconducir la especificidad del trabajo directivo signific6 apostar al proyecto
educativo institucional que trabaja sobre las finalidades de la escuela, es decir,
aborda el para qué ensefiamos, cudl es la funcién social del conocimiento, el de-
rechosocialalaeducaciéon delos estudiantesy aaprender significativamente.

Creemos sumamente importante que los concursos para obtener ascensos en
la carrera docente puedan garantizar en las escuelas concretas la puesta en ten-
sién de los contenidos que se presentaron en los proyectos y que fueron evalua-
dos. Los propésitos, como los interrogantes y los modos de abordaje plantea-
dos y argumentados en dichos proyectos, priorizarian los aspectos pedagogi-
cos dela funcién directiva (orientacién, coordinacion y seguimiento del trabajo
de los docentes) disputando desde ese lugar los requerimientos burocraticos
administrativos de la tarea especifica.

Nos preocupamos por centrar la formacién en la formulacién del Proyecto
Educativo Institucional y el Proyecto Curricular Institucional con la intencién
de significar la escuela, los sujetos y los escenarios educativos desde una cons-
truccion articulada que dé cuenta de la complejidad politico pedagégica y epis-
temoldgica del fendmeno educativo en el contexto actual con horizonte critico
y propositivo

2.4, {Por qué es politicamente productivo recuperar las practicas escola-
res/institucionales?

Porque pensar la escuela democratica, sus alcances y en ella a los sujetos que
la construyen y habitan, asi como intercambiar modos de produccién de précti-
cas educativas emancipatorias constituyen nudcleos fundantes que organizan
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modos de producir subjetividades en escenarios escolares. En ellos, los directi-
vos constituyen una de las aristas principales.

Reconocemos la produccion del conocimiento cotidiano de, desde y en la es-
cuela, porque al producir conocimiento pedagégico recuperamos el sentido po-
litico del educar.

Tensar la reflexion de la realidad con las politicas ptblicas y la problematica
especifica de los niveles y las modalidades educativas desde la perspectiva del
trabajador de la educacién con funciones directivas es un ejercicio sistematico
de una préctica politica. Pero desde ese lugar y pensando en el directivo en par-
ticular, resulta un salto cualitativo imprescindible incorporar como eje de tra-
bajo docente los aspectos pedagogicos, ya que de otro modo se continuaria con
la reproduccién de la funcién asignada que le ha sido investida desde la pers-
pectiva de eficacia meritocrética. Es urgente el corrimiento de ese lugar y esta
operacién pertenece al orden de lo politico. Creemos que la experiencia de
acompanamiento fue colaborar a correr/se de un habitus opresivo hacia la cons-
truccién de disposiciones para el ejercicio de la autonomia.

3. Preocupaciones advertidas en la experiencia de trabajo en relacidn

con laformacidn docente en servicio

Enunciamos en este punto cuatro cuestiones/ tensiones advertidas en la expe-
riencia de trabajo con los docentes, que nos interpelaron a reflexionar sobre ella
y evaluarla. Recuperemos entonces la complejidad en la construcciéon de los
problemas, la practica de la lectura y la escritura, la produccién de narrativas
docentes y laimpronta regulatoria de las normativas.

3.. Controversia entre la enunciacion de temas y la construccitn de problemas

Uno de los obstaculos que nos permitié pensar en otro nudo tensional fue el
de los distintos sentidos que se otorgaba a la diferencia entre temas y proble-
mas socioeducativos, pedagégicos y didacticos. El debate originado a partir de
las vacilaciones y los contrapuntos argumentativos respecto a uno y otro gene-
r6 lanecesidad de retomar estos planteos en el desarrollo de los encuentros. Po-
ner en debate su delimitacion, que el tema se selecciona y el problema se cons-
truye -lo que significaria que esta operacién implica un pasaje de un recorte am-
plio, general y difuso a una delimitacién clara y precisa- constituy6 un acuerdo
del trabajo colectivo. “El problema es duda y conocimiento, es dialéctico”, nos
dice Sirvent (2007:13).

Acordabamos que los temas pertenecen a una agenda escrita en muchas oca-
siones por otros y que incorporamos desde un sentido comutn que nos hace na-
turalizar realidades como también otorgar niveles de prioridad ajenos a las pro-
pias realidades institucionales. Asi, la violencia escolar, los embarazos adoles-
centes, el bajo rendimiento, la pobreza, las identidades juveniles, la comunica-
cién institucional, la desigualdad, las escuelas de alto riesgo, el fracaso escolar,
las necesidades educativas diferentes, las licencias, entre otros, son incorpora-
dos como temas que en no todas las oportunidades reflejarian y ligarian en los
diversos ambitos escolares.

El didlogo y el intercambio nos permitieron entonces observar que las inquie-
tudes comenzaban a emerger a partir de la intencién de intentar capturar, en-
trever la singularidad en las escuelas particulares de esos modos de enuncia-
cién. Elinterrogante acerca de cudndo estariamos frenteaun problemay los en-

.o

sayos de posibles respuestas -“cuando lo pensado no alcanza”; “cuando perci-
bimos inconsistencias”, “en las explicaciones genéricas que brindamos”- fue-
ron organizadores sustantivos para articular los temas en/ con sus contextos de
produccion. Y esto generé provocacion para el ejercicio de no perder de vista

las escuelas particulares y asi bajar los niveles de la generalizacion.

Las menciones a los problemas en sus contextos, nombrados por sujetos, ins-
talaron miradas que se fueron orientando hacia la relacién de problemas y pre-
guntas, favoreciendo planteos de problemas situados, sostenidos en preguntas
formuladas por los docentes. Asi también, las distintas visiones lograron pro-
blematizar situaciones institucionales que en el inicio aparecian naturalizadas.
No es sencillo preguntar, realizar el ejercicio de la interrogacion, cuando hemos
sido entrenados primordialmente alo largo del sistema educativo para respon-
der. No es sencillo avanzar sobre lo que se desconoce con la fuerza que se nos
han impuesto en conquistar “lo conocido”. Dos herramientas basicas encontra-
mos en los procesos reflexivos que incluyen el trabajo teérico y empirico: ;co-
mo es esto ahi?, jpor qué lo es? Fuimos asi acompafnandonos en el repensar acer-
ca de construir los problemas y enunciarlos: ;cuéles son los actos violentos a los
que me refiero y dénde los cargo en su violencia?; jen qué estrategias institu-
cionales y secuencias didacticas podemos pensar como alternativas para las
alumnas adolescentes embarazadas?’; ;cudles serfan los modos de comunica-
cion institucional que pudieran afianzarnos en una mejor relacién entre el per-
sonal dela institucion?

3.2. Significados de la lectura y la escritura para los docentes

La propuesta de formacion oficial para el concurso se sustentaba sobre un su-
puesto fuerte: la capacidad/aptitud/disposicién de los docentes para la lectu-
ra de abundante bibliografia en un corto tiempo y la apropiacién de las norma-
tivas de cada nivel y modalidad. Uno de los primeros obstaculos encontrados
fue la resistencia inicial a comenzar a desandar los textos. Los motivos aludian
a dos cuestiones: por un lado, a que la lectura aparece como una practica extra-
fia, dificil, en algunos casos imposible de resolver en el tiempo pautado, asocia-
da a una carga extra que provoca malestar; y por otro, a la imposibilidad de en-
tender el caracter instrumental de la teoria, como posibilitadora para pensar las
précticas pedagogicas.

Se realiz6 un ejercicio dirigido a interrogar algunas preocupaciones institu-
cionales a partir de categorias de andlisis presentes en los textos de la bibliogra-
fia sugerida. No fue facil que los docentes se apropiaran del sentido de esta ta-
rea, pero en el transcurso del trabajo se vieron exigidos a acercarse a los autores
y textos desde un lugar activo, de interpelacién que paulatinamente fue gene-
rando interesantes producciones y también muchos interrogantes. Nuevamen-
te se actualizan las preguntas acerca del sentido de la teoria para analizar las
précticas y de la posibilidad de teorizacién de las practicas que pueden ser re-
gistradas, documentadas, reflexionadas, narradas.

3.3.La compleja tarea de construir y reconstruir narrativas escolares/docentes
En los espacios de encuentro promovimos una instancia en la que se invitaba

a los docentes a seleccionar, y poner por escrito, alguna problemaética que pro-
vocara malestar en la institucién, con una breve descripcién y fundamentacion.
Alavez, solicitibamos que se interrogaran acerca de por qué esta situacion re-
clamaba la mirada, la actuacion, la intervencion de los directores. La intenciéon
era poder compartir la narraciéon de problematicas institucionales y ensayar la
toma de posicién de los posibles directores, frente a los diversos problemas. En
algunos departamentos, los coordinadores encontraron una dificultad muy
puntual enla escritura académica, puesto que los docentes mostraron dudas pa-
ra realizar la produccién escrita en respuesta a las consignas. Se presentaron
obstaculos respecto del pensar y poner por escrito problematicas y situaciones
escolares, ligados a una resistencia a la elaboraciéon de documentos, desde in-
formes breves hasta proyectos institucionales. La practica de la escritura, arti-
culada ala compleja tarea de construir problemas de intervenciéon en la escuela,
constituye un desafio paralos docentes, quienes lo plantean como una tarea cos-
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tosa. Esta situacion contrasta a su vez con la riqueza de los relatos de experien-
cias que aparecen en los encuentros y las diferentes estrategias que los docentes
inventan diariamente en las escuelas para gestionar el conocimiento. La deva-
luada concepcién de “experiencias pedagodgicas” como tareas o acciones es-
ponténeas, alejadas delareflexiény por lo tanto de la produccién de saber, ope-
raseguramente en el fondo de esta cuestion.

En la escritura aparecieron los llamados problemas que se presentan como
pre-construidos por una agenda que reproducimos y que a menudo naturali-
zamos. Se mencionan como problemas la comunicacion, los vinculos, la violen-
cia, el aprendizaje, como grandes universales que obturan la posibilidad de
pensar complejamente y de articular las singularidades que adquieren en el es-
pacio y tiempo escolar, con los sujetos que habitan las instituciones. Si bien al
compartir los relatos se pudo trabajar en la apertura de interrogantes que inter-
pelaran las diferentes narraciones, se advirtid la sorpresa respecto de estos mo-
dos epistémicos de pensar el trabajo y también el desafio y el compromiso pues-
to porlos docentes enlarevision delas escrituras.

La dificultad planteada y a la vez la necesidad de la construccion de narrati-
vas escolares es un reto que nos compromete especialmente a todos.

3.4.Laimpronta regulatoria de las normativas en el trabajo de los directores

Otras preocupaciones de los aspirantes estuvieron focalizadas en las normati-
vas como soporte de la gestion directiva, como respaldo legal de su funcién, co-
mo el lugar donde se identifican sus derechos y obligaciones, asi como tam-
biénlos modos de proceder. Las mismas transitaban, segtin su propio relato, en-
treel “desconocimiento” o “poco manejo delasmismas” asentimientos de “in-
seguridad”, “miedos”, “incertidumbre”, “angustia”.

La convocatoria al concurso (4) refuerza este lugar de la norma y ubica a los
aspirantes como ejecutores, cuando sostiene “...favorecerla aplicacion dela po-
litica educativa en funcién de lo sustentado en las Leyes de Educaciéon Nacio-
nal, Provincial y las Resoluciones del Consejo Federal y del Consejo General de
Educacion”.

El trabajo permanente con el “deber ser”, la normay la prescripcién, modelan
unmodo de very actuar sobrelarealidad educativa. Esta perspectiva tiene ade-
mas tradicién al interior del sindicato y en las representaciones de su lugar co-
mo defensor de los derechos respaldados por lanormativa.

Durante los encuentros emergieron distintas visiones acerca de las normas:
las que las ubican en el lugar de las respuestas; las que asocian los problemas de
la escuela a su falta de aplicacién; o, en otros casos, a vacios que dejan para po-
der gestionar los sucesos que de manera cotidiana se viven enlaescuela.

Poner en tension el lugar de la normativa en la resoluciéon de problematicas
institucionales significé interpelar miradas atravesadas por perspectivas cons-
truidas histéricamente, institucionalizadas, incorporadas a las practicas y mo-
dos de abordar situaciones. También interrogar definiciones de la propia con-
vocatoria al concurso, ya que cuando se define el perfil del directivo se indica:
“Conocer y utilizar los instrumentos legales que regulan la vida cotidiana de la
escuelaa fin de saber recurrir a ellos en las situaciones que asilo requieran”.

Ubicar la normativa como reaseguro de respuestas que tienen legalidad, de
palabra autorizada, contiene una mirada que pretende homogeneizar lo com-
plejo, que deja afuera la complejidad de la trama institucional y obtura los mar-
genes de autonomia.

Correr el foco de este lugar, sin que signifique negarlo, nos implicé instalar
preguntas que interpelaran los discursos de los aspirantes, intentar descubrir
las concepciones que subyacen segtn el lugar que se le asigne a lanorma, iden-
tificar los intersticios como aspectos que deja vacantes. Leer las normas en su
historicidad, enlos contextos que le dieron origen, en las intencionalidades que

esconden -prioritariamente de control y regulacién de la vida de las institucio-
nes-, enellugar de ejecutores en que nos ubican.

Trabajar con los modos en que los trabajadores de la educacion interpretan,
producen y se posicionan frente a las normativas se constituye en una posibili-
dad de construir un saber acerca de la escuela.
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