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INTRODUCCION

El Ministerio de . Cultura_y. Educacién de la Nacién, comprometi_
do en un proceso profundo de transformacién de la educacién, organizé
y llevé a cabo el Curso Nacional de Capacitacién y Actualizacién en Pla-
nificacién y Administracién de la Educacién en el marco de la Red Fede-
ral -de Planeamiento y Gestién de la Educacién. El mismo fue concebido /
como parte de una estrategia glgbal de organizacion de un nuevo modelo
de planificacién, que permita superar la grave crisis que afecta, desde/
hace décadas, a la educacién argentina.

La complejidad y la gravedad de los problemas no nos parali-/
zan. Se trata de salir exitosamente de la crisis, mds que de administrar
la. En este sentido se requieren acciones que direccionen y sostengan 7
el proceso de transformacién, lo que constituye a su vez un desafio pa-
ra la planificacién y para los planificadores, de quienes se espera un a-
porte significativo.

‘ Como sefialara el Ministro Salonia en el discurso inaugural, "no
es posible encarar este proceso transformador con los conceptos, con las
metodologias y con los instrumentos de la planificacién tradicional”. De i
alli, la exigencia de ¢rear capacidad técnica, fortalecer equipos, difun-/
dir conocimientos.

La planificacién debe influir positivamente sobre los procesos//
politicos. Para convertir efectivamente al proceso de transformacién en /
una tarea colectiva, integrando las diversas jurisdicciones provirnciales.//
Para procurar optimizar y difundir los avances y las innovaciones que /4
cada una de ellas ha realizado asi como integrar en esta tarea a las Uni-
versidades Nacionales, promoviendo el desarrollo académico y la coording
cién de esfuerzos con los émbitos provinciales y- el nacional.

Este Curso ha sido organizado en forma conjunta por nuestro Mi
nisterio y la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Cari-
be (OREALC) de la UNESCO, a través de la Red Regional para la Capaci-
tacién, la Innovacién y la Investigacién en los campos de la Planificacion y
la Administracién de la Educacién Bdsica y de los Programas de Alfabetiza

cién (REPLAD), quien ha aportado no sélo su experiencia internacional si_

no también especialistas y recursos para poder concretario. Asimismo, pa-
ra-el desarrollo del Curso hemos contado con recursos financieros y la co-
operacién activa de consultores del Proyecto MEJ-Banco Mundial.

Es importante destacar que la tarea de renovacién de la plani-
ficacién y la gestién educativa en América Latina ha recibido de la ////
UNESCO, a través de la OREALC y de:la REPLAD, un fuerte impulso, /
especialmente, a partir de las actividades del | y Il Seminario Taller La-
tinoamericano de Formacién de Formadores,.en [989 y, recientemente, éen
octubre de [990. ‘

En esa .misma linea estuvieron el Encuentro Académico y el /
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Seminario Nacional de Planeamiento Educativo, llevados a cabo en junio /
de 1990 en Buenos Aires y la creacién de la Red Federal de Planeamiento
y Gestion de la Educacién.

Consideramos que estas instancias favorecen la resignificacién
y consolidacion de la planificacién permitiendo la recuperacion de su po-
tencial transformador.

Esta tarea de construccién, de redefinicién de las prdacticas de
la planificacién, se entiende como una labor colectiva que se nutre de la
experiencia acumulada pues, como lo afirméramos en el Curso, toda nue-
va produccion intelectual "es el resultado de un procesamiento en el que
se amalgaman lo viejo con lo reciente, la préactica con la experiencia aje-
na, lc teoria con las categorias epistemolégicas propias”.

Por ello, en el diserio de este Curso hemos tenido como preocu
pacién la consideracién de todos estos aspectos; es decir, la actualiza-/]
cion de los conocimientos, el abordcje de nuevos enfoques, la incorpora-
cién de estudios e investigaciones, la integracién de experiencias de los
propios participantes, la comparacién de estilos y propuestas.

Nuestra presencia en el "Congreso Internacional de Planifica-/
cion y Gestién de la Educacién" convocado por la UNESCO y realizado en
Véxico en marzo de 1990, nos permitié apreciar la evolucién conceptual y
metodolégica que en esta materia se ha desarrollado en el mundo. Ademds,
nos mostré.coéomo América Latina ha tomado un camino de renovacién orien.
tado a fortalecer los procesos politicos de-la educacién en los distintos 7/
paises; a motorizar y direccionar los procesos de transformacién de la e-
ducacién; a fortalecer los procesos decisorios y renovar los métodos de /
gestién gubernamental; y, a incorporar nuevos y variados actores en la/
gestacién y desarrollo de las propuestas.

En este contexto, la concepcién bdsica de este Curso ha sido /
la de contribuir. efectivamente a la estrategia de integracién de nuestro /
Ministerio con los ministerios provinciales y las Universidades. De este //
modo partimos de la idea de que sélo el trabajo integrado de las distintas
jurisdicciones, el aporte de cada una, posibilitardn la dificil tarea de la /
transformacion.

Cabe senalar que, desde el inicio de nuestra gestion hemos tra
bajado en el ambito de la planificacién con esta perspectiva. En 1989, en-
tre los meses de setiembre a diciembre, organizamos conjuntemente con é&-
Consejo Federal de Inversiones y con el apoyo de la cooperacién técnical/
de la OEA, cinco seminarios-talleres regionales en los que participaron //
funcionarios provinciales y docentes y especialistas universitarios. En ju-
nio de 1990, como ya dijimos, llevamos a cabo, también con el CFl y la //
OEA, el Encuentro Académico y el Seminario Nacional de Planeamiento Edu
cativo, en cuyo seno se propuso por unanimidad la creacién de la Red /7
Federal de Planeamiento y Gestién de la Educacién. Entre los meses de a
gosto y setiembre organizamos las reuniones constitutivas de las cinco re
des regionales de la Red Federal poniendo en marcha proyectos y accio-/
nes conjuntas de cardcter regional o interprovincial.



Como continuacién de este intenso trabajo de cooperacién técni
ca y de capacitccién, se planteb la organizacién y desarrollo de este Cur
so Nacional, asumiendo las dificultades y la austeridad que imperan en |
el -Gmbito del Estado y con la misma filosofia que hemos impulsado desde
el inicio de nuestra gestiéon: apoyar efectivamente el proceso de transfor
macién educativa.

Consideramos que este Curso contribuyé a avanzar un paso [/
mds en el camino que permita a lc planificacién retomar el papel motor //
perdido durante los altimos quince afios. Representé también la voluntad
de aunar los esfuerzos de las distintas jurisdicciones provinciales en pro
cura de lograr la difusién y optimizacién de los avances y las innovacio-
nes que cada una de ellas ha realizado o realiza en el area y, de la mis-
ma manera, la de integrar a las universidades nacionales en esta tarea,/
promoviendo el desarrollo académico y la coordinacién de acciones comu-
nes con los dmbitos provinciales y el nacional.

Por ello, los objetivas del Curso fueron los siguientes:

- Mejorar la capacidad técnica de los funcionarios que se desemperian en
dreas de planeamiento, de Nacién y provincias, para conducir procesos
innovadores de transformacién educativa.

- Desarrollar una estrategic de transformacién que integre cuadros técni
cos y docentes universitarios.

- Mejorar el nivel de conocimientos de los docentes universitarios e incor
porarios al trabajo conjunto con equipos técnicos provincigles y nacio-/
nales.

- Contribuir a la discusién de un nuevo estilo de planificacién y gestion
flexible, dinémico y participativo.

- Reflexionar sobre la préctica profesional de los planificadores para me-
jorar su insercién en los dmbitos institucionales donde se desemperian.

= Preparar profesionales con espiritu critico y reflexivo, que contribu-//
yan al proceso de transformacion de la educacién.

A partir de estos objetivos la elaboracién del disefio curricular
desarrollada durante tres semanas fue un proceso de discusiéon en equi=/
po, que realimenté diversas propuestas hasta llegar a la definitiva.

Dos ejes centrales recorrieron y vertebraron este Curso:

a) La articulacién de la planificacién con la politica educativa, la que se/
relaciona con la posibilidad de contribuir a la coordinacién de la poli-
tica nacional de transformacién educativa con las politicas provinciales,
planteando problemas, creando condiciones de viabilidad y adecuando/
propuestas operativas para elaborar colectivamente una verdadera po-
Iitica educativa federal.

b) El fortalecimiento de la Red Federal de Planificacién y Gestién de la /
Educaciéon, a través de sus distintos actores que, en su casi totalidad
estuvieron representados: en el Curso. Serd a través de sus esfuerzos
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y de su cooperacién que la planificacién ocuparé un lugar relevante /
en la orientacién y gestiébn de politicas educativas transformadoras.

"Estos dos ejes se desagregaron a lo largo de tres mc')dulos:”ei
primero, referido a los problemas y perspectivas para la transformacion/
educativa; el segundo, en el que se plantearon algunos aportes para un
nuevo modelo de planificacién; y, el tercero, en el que se desarroliaron
aspectos instrumentales de la planificacién, abordando esencialmente la /
vinculacién entre la teoria y la practica institucional.

Los ejes del Proyecto Educativo Nacional constituyeron el mar-
co: de los contenidos de este Curso, destacdndose fos problemas y desa-/
fios que presenta el contexto de crisis de América Latina, a fin de vis-/
lumbrar nuevas perspectivas directrices que posibiliten la transformacion
de la educacién en nuestro pais.

De este modo, se incorporé a la discusién la problemdtica de la
reforma del Estado y la definicion de un nuevo modelo de gestién estatc_:!,
que articule orgénicamente la funcién politica, el planeamiento y la admi-
nistracién, considerando los actores y procesos que en ella se desarro-//
llan y otorgando especial significacién a los mecanismos y estilos de par-
ticipacién social.

La politica de descentralizacién, uno de los ejes de la propues
ta, se incorporé también a los contenidos, destacando el papel de la pla
nificacion en ese proceso.

Se buscé la refiexién acerca de las nuevas funciones y respon
sabilidades de los planificadores, identificando esirategias y metodologias
que resulten eficaces para la definicién de politicas, para su implementa-
cién y pard su evaluacién en los diferentes niveles del sitema educativo</
En esa linea se consideraron instrumentos de formulacién, seguimiento y
evaluacién de proyectos; las contribuciones de la informacién presupues—
taria en la medicién y evaluacién de los programas y actividades; los 0_-/
portes de la investigacién, como insumo y actividad relevante de fos dis-
tintos momentos del proceso de planificacién y gestién; y técnicas apro-/

piadas para la coordinacién y la concertacion.

Se incorporaron un conjunto de metodologias de trabajo que a-/
barcaron desde aportes expositivos de especialistas hasta presentaciones
de experiencias realizadas por los propios participantes. La originalidad /
del modelo reside en la combinacién de estas modalidades que se comple-/
mentaron, entrelazaron y fortalecieron mutuamente.

-Las exposiciones y paneles: contribuyeron a enriquecer corncep-
tualmente el proyecto de transformacién educativa a través del andlisis //
de experiencias nacionales e internacionales y el tratamiento de_ variados/
aspectos temdticos desde distintas perspectivas teéricas y politicas.

-Los talleres de trabajo; fueron el lugar donde los participan—/
tes elaboraron algunos aspectos concretos de la problemdtica educativa ar
gentina vinculando los aportes conceptuales con la prdctica institucional y
su propia experiencia.



El Curso pues, se construyé a través de la integraciéon de am-
bas instancias -que pueden denominarse tedrica y. préctica respectivamen
te- y se concreté mediante productos grupales elaborados al finalizar ca-
da uno de los tres moédulos.

Hubo también instancias plenarias donde los grupos presenta-/
ron sus elaboraciones al conjunto de participantes las cuales se constitu-
yeron en iugar propicio para ei debate.

Cabe hacer una mencién especial a la modalidad de Taller: éste
fue concebido como un espacio de intercambio y reflexién donde los parti_
cipantes, provenientes de distintos dmbitos provinciales, nacionales y u-
niversitarios del pais, se pudieran asumir como protagonistas en el proce
so de construccién de una planificacién renovada.

Asi, a través de la labor grupal, se apunté a la vinculacion di
némica entre teoria y prdéctica, permitiendo la confrontacién entre expe-]
riencias institucionales y visiones tedricas diversas.

Las actividades especificas del Taller estuvieron orientadas con
ceptual y metodolégicamente por los coordinadores de cada médulo temati-
co y se plasmaron, como se dijo, en proyectos grupales.

Se debe destacar que la actividad grupal fue gradual y crecien
te hasta el logro de la produccién fmal que consistié en el esbozo de un
proyecto concreto y su defensa en un "ejercicio de negociacién”.

Se conformaron cinco grupos de trabajo organizados alrededor
de cuatro ejes de la politica educativa nacional. Ellos fueron:

- Educacion y justicia social.

- Educacién, produccién y trabajo.

- Educacién y protagonismo social.
Educacién y descentralizacién (dos grupos
para esta temdtica).

Se dedicaron cincuenta y seis horas al trabajo en Taller lo cual
indica la importancia asignada a este tipo de aprendizaje. La riqueza de/
las producciones grupales, la profundidad de los debates planteados, la/
integracién en los mismos de los aportes de los distintos especialistas, re
flejan la validez y eficacia que resultan de la labor grupal. Se observa [
que esta ualtima permite, en el propio proceso de aprendizaje, poner en /
prdctica los nuevos estilos de planificacién, favoreciendo la confrontacién
y el debate entre los distintos actores y la consideracién de las estrate-
gias propias y las de los otros. Se considera que esta modalidad facilité
una aprehensién mds completa de la realidad en la que se sitaan hoy “los
planificadores de la educacién.

En este documento se sintetizan los contenidos desarrollados /
en el Curso Nacional. En la presentacién de los mismos se intenta refle-/
jar tanto la estructura de los discursos y sus conceptos sobresalientes [/
como su organizacién en mbdulos teméticos tal como fue estructurado el /
Curso. Asi pues, se resumen las exposiciones de los especialistas invita
dos, el trabajo grupal en talleres y las sintesis elaboradas al finalizar ca



da médulo.

Como se ha dicho, en cada uno de los mbédulos se abordd la dis
cusién de digunos aspectos de la transformacién educativa impulsada- desde este /
Minisferio, tres palabras condensan los propodsitos de los respectivos blo-
ques y los identifican: "QUE?, QUIENES? y COMO?" de la transformacion
educativa. Ellas surgen a partir de las sintesis realizadas al finalizar ca-
da semana de -trabajo constituyéndose casi en el hilo articulador del Cur-
so. Es por ello que se incluyen como subtitulos de los médulos.

Por altimo, se presenta una sintesis final del Curso, elaborada
por Germédn Cantero, quien cooperé como uno de los orientadores temati-
cos del tercer médulo. :

. El documento incluye, como anexos, la némina de participantes,
las agendas de trabajo, el listado de material bibliogréfico entregado y //
las fichas de evaluaciéon administradas.

En este gran esfuerzo que significé la realizacién del Curso, el
Ministerio no ha estado solo. Contamos con la colaboracién de especialis-/
tas de instituciones nacionales y provinciales y del Gmbito universitario /
quienes participaron en paneles o realizaron exposiciones individuales. A
todos ellos les expreso nuestro agradecimiento. '

: La cooperacién de la Oficina Regional de Educacién de la UNES-
CO, a través de la REPLAD y de su Coordinador, el Especialista Regional
Juan Casassus, ha sido muy valiosa, por lo que deseo dejar expresa cons
tancia de nuestro agradecimiento tanto a la Organizacién como al colega £
Casassus.

Los aportes del equipo de conduccién del Curso, de los especia
listas de la Direccién General de Planeamiento Educativo y de los consulto
res del Subproyecto. MEJ-BIRF "Mejoramiento de la Gestién en Educacién™
han sido realmente importantes ya que todos trabajaron con gran compro-
miso y responsabilidad durante la preparacién y desarrocllo del Curso.

También han cooperado para la realizacién del mismo la Coordi-
nacién General del Programa PRONATASS, la Coordinacién del Programa/
MEJ-BIRF y el personal técnico y adminstrativo de la Oficina del PNUD,/
por lo que deseo expresar nuestro agradecimiento a todos ellos.

El espiritu de trabajo y de cooperacién de los participantes del
Curso, iodos eiios funcionarios y especialistas nacionales, SR e e
universitarios, es imprescindible sefialario ya que posibilité desarrollar 1/
las complejas actividades previstas sin dificultades y alcanzar las ambicio-

sGs metas fijadas con pleno éxito.

Quiero destacar la tarea de Irma Briasco, Mirta Irene Judenglo-
ben y Miriam Zafiga en la preparacién de este documento.

Es de esperar que esta rica experiencia pueda servir como insu
mo, tanto en lo que hace a la propuesta global, curricular y metodolégica
como a los aspectos organizativos, para que -en distintas jurisdicciones y
en el marco de la Red Federal de Planeamiento y Gestién de la Educacién-



se desarrollen futuras acciones que contribuyan, a través del -esfuerzo /
conjunto, a la consolidacién de una planificacién renovada y transforma-
dora.

MNADDEDTN CCTDMAAMNETY | AMADDA
NURLLNRIV TNV L Lrdinnnm

Coordinador General de Planeamiento
Director del Curso Nacional de Capacitacidn y Actualizacion
en Planificacion y Administracion de 1a Educacion.



MODULO I : PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS PARA

1.1

k.2

1.3

1.4

I.5

DE LA EDUCACION.

";QUE? de la transformacion"
Problemas y desafios de la educacion en
América Latina.

Nuevas perspectivas de la planificacion
en un proceso de transformacion de la e-
ducacion.

Calidad de la educacion.

Innovaciones curriculares en la educacion
primaria.

Ejes, propuestas y estrategias para la
transformacion educativa.

Educacion y justicia social.

Escuela, segmentacién y diferenciacién
social.

Trabajo, empleo y educacion.

Educacion y protagonismo social.

La planificacién del espacio educativo.

Talleres.

.Sl'ntesis del moédulo.

LA TRANSFORMACION

Juan Casassus

Norberto Fernandez
Lamarra

Emilio Tenti
Clotilde Yapur
Inés Aguerrondo
Beatriz Uralde

Leticia Walther

Mirta Fabris
Inés Aguerrondo

Irene Oiberman
Ana Lorenzo
Ana Vitar -
Oscar Tangelson

Mario Robirosa
Sergio Esparnia

Miguel Cangiano

Clotilde Yapur



I.1. Problemas y desdfios de la educacion en América Latina
(Exposicion)

-~

JUAN CASASSUS

Como punto de partida, Juan Casassus ubicd su an3lisis situZndose
a nivel de América Latina con el objetivo de tener un marco de referencia
de los problemas desde una visidn global, mi3s amplia. Asi se advirtid que
entre los problemas considerados "cruciales" en todos los paises de la re
gion figuran los sistemas educativos; hay en general una gran insatisfac-
cidn respecto a los mismos.

Por otro lado -afirmbé- "no hay respuestas, el futuro no estd es-/
crito", y es necesario mirar hacia el interior de los paises y haciaotros
lugares para poder elaborarlas adecuadamente.

Un examen global permite encontrar similitudes entre las naciones,
estas "pueden reconocerse en lo que estin haciendo”, hay iguales caren- /
cias; pero tambidn hay diferencias. Es necesario ver la relacidn entre lo
similar y lo heterogéneo cuando estudiamos la realidad regiomal.

Al abordar el contexto de Amarica Latina, dos términos resumen //
sus condiciones hoy: "crisis" y "democracia".

La crisis en primer lugar, puede entenderse como "toma de concien
cia", como el "elemento revelador" de la situacidn que enfrentamos. En se
gundo lugar, la crisis nos hace pensar en que los modelos que utilizamos/
hasta el presente para actuar ya no son vidlidos, "han dejado de funcio-//
nar". Finalmente, la idea de "crisis" implica "ruptura" y nos ubica ante/
situaciones cualitativamente nuevas que deberemos afrontar.

Cuatro elementos conforman el nuevo escenario producto de la cri-
sis en América Latina:

a) El desarrollo cientifico-tecnoldgico. La velocidad del cambio requie-
re su incorporacidn como variable importante en educacién.

b) Internacionalizacion de los problemas y de los procesos. La transnacionali
zacidn de las economias, la aperturaz del mercado mundial, hacen que /
los paises que no puedan insertarse adecuadamente en estos procesos [
queden ‘en inferioridad de condiciomes.

c) Transformacidén de la estructura productiva. El proceso de cambio re-/
quiere pensar en cdomo se inserta la educacidn en la transformacidon e-
ducativa.

d) Crisis de los sistemas tedricos-valorativos. Hoy fallan las ideolo- /
gias. Luego de un periodo histdrico predominantemente religioso en //
cuanto vertebrador de un sistema de valores humanos, seguido de otro/
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eriodo que puede caracterizarse como "ideoldgico™, es evidente que el
P q P s
dilema actual es "cdmo construir el hombre ético".

Los cuatro elementos sefialados ponen de relieve que los sistemas /
deben cambiar, pero la falta de recursos es un "dato de la realidad" que /
como planificadores debemos considerar. Si bien el origen basico de la cri
sis se encuentra en las economias importan también los componentes politi-
cos y sociales vinculados a la misma.

Profundizando el examen de la situacidn educativa en la regidn apa
recen, al término de la década de los 80, cinco problemas que se constitu-
yen como criticos: En primer lugar, la baja eficiencia de los sistemas edu
cativos. La gravedad del problema se manifiesta en altas tasas de repiten—
cia y desercién escolar, en particular en los primeros grados de la ense—/
fianza basica, siendo los afectados principales los sectores pobres urbanos
y urbanos marginales. Pero, por su magnitud, el fracaso escolar mno puede /
verse s6lo como un problema pedagdgico, hay "carencias" politicas,econdmi-
cas y sociales.

Desde la organizacidn, la ineficiencia no parece despertar inquie-
tud en los gobernantes y asi, la misma, se torna en "una forma de gestidn/
de los sistemas que tiende a irrespomsabilizarlos". Por lo tanto las varia
bles "responsabilidad" y "eficiencia" deberdn ser incorporadas al nuevo es
tilo de gestidn.

Un segundo problema da cuenta de que la incorporacidon de sectores/
populares a la educacidén se ha detenido. Los sectores bajos han dejado de/
acceder a los niveles medio y superior de los sistemas; el ritmo de expan-
sidn educativa se ha estancado en los niveles de los afios 60. E1 contexto/
de escasos recursos hace que las politicas de ajuste se apliquen especial-
mente a las areas de salud, vivienda y educacidon lo que conlleva una mayor
dificultad para la expansidn de los sistemas educativos. Sin embargo, se /
puede pensar como alternativa la implementacién de politicas focalizadas /
que atienden a la "deuda social pendiente”.

~ En tercer término, se visualizd el problema de la segmentacidn de/
los sistemas educativos. Las diferencias al interior de los mismos son ya/
crecientes.

El deterioro de la calidad educativa es el cuarto problema enfoca-
do. Pocas horas de clase, gran parte del tiempo dedicado a tareas adminis-—
trativas, alto porcentaje del presupuesto educativo volcado a los salarios
del personal, todos son elementos que van en detrimento de la calidad de/
la educacidn y tienen que ver con la duracidén (prolongada) de la crisis en
nuestros paises.

Por dltimo, el expositor sefiald como elemento problemitico, el "im
pacto de la crisis sobre el proceso de toma de decisiones en los gobier- /
nos". Las energias estin puestas en la solucidn de problemas de emergencia
y coyunturales. En educacidn los tiempos son largos y puede llegarse a hi-
potecar el futuro si no se trabaja a mediano y largo plazo. La propuesta /
es "ocuparse en forma urgente de lo que va a ocurrir dentro de veinte afios".
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Dado este panorama -continud el expositor-, aiin es posible desta-
car algunos logros en América Latina. El m3s importante es el de la "con-
solidacion de la democracia". Y en particular este hecho es relevante pa-
ra los sistemas educativos porque permite una mayor participacidn, hay //
nuevos y mas amplios sectores que toman decisiones, hay creciente nimero/
de actores que enriquecen la demmada hacia educacion.

Es necesario realizar dos distinciones en referencia al concepto/
de "igualdad de oportunidades™: por una parte y asociado al concepto de /
"democracia", adquiere en América Latina una singularidad debido a los //
largos periodos autoritarios por los que pasdé la regidn. De este modo, //
"que los hombres tengan la capacidad de comsolidar las democracias" puede
ser una funcidn propia de la educacidn. Aqui el concepto de "igualdad de/
oportunidades” estd vinculado a la "compensacion™ y a la "competitividad".

Otra distincidén debe hacerse entre el significado de la "igualdad
de oportunidades” en relacidn a la "igualdad de resultados" del proceso /
educativo. El acento en el primer término de la relacidn proviene del sis
tema anglosajdén y norteamericano; en cambio, si el eje de andlisis estid /
puesto en el segundo, se alude a una intervencidn mis clara del Estado en
los procesos educativos siendo una preocupacidn de cardcter mas europeo.

Entre otros logros se cuentan avances en la eliminacidn del anal-
fabetismo en nimeros absolutos, el avance de la educacidn preprimaria, la
capacidad de cobertura en la ensefianza bisica, miiltiples innovaciones, //
etc.

En relacidn al tema de los desafios para el futuro, Casassus ad-/
virtid que los problemas definidos y el marco contextual de América Lati-
na llaman a pensar en la necesidad de una redefinicidn del orden de jerar
quias en materia de inversidn social, podria decirse que para los 90 la e
ducacidn estd llamada a cumplir una funcidén social importante: se debe //
"invertir en personas y no en objetivos'". Es decir, desarrollar la "fun-/
cion de equidad" que tiene la educacidn. En ese sentido -y pensando en la
relacidén diversidad-homogeneidad- el desafio es conseguir "valores socia-
les equivalentes en los resultados" de la educacion.

La naturaleza de los procesos del trabajo han cambiado lo que im-
plica otras exigencias hacia los sistemas educativos: no tanto conocimien
to de oficios como se planted en el pasado,-mis bien, tender a un adecua-
do manejo de la informacidn, creatividad y desarrollo de la inteligencia.

Por 1ltimo, un desafio —definido como "estratégico'- es la capaci
dad de articular la "unidad" con la "diversidad". Significa tener aptitu-
des para adaptarse a los requerimientos del medio ambiente, generando miar
genes de autonomia institucional, creando mecanismos de evaluacidn perma-
nente y siendo capaces de incorporar nuevos agentes.

Pero también, es necesario el replanteo del enfoque tedrico que /
sustentd al "sistema homogéneo": en sociedades "duales" como las de Améri
ca Latina puede decirse que el mismo consolidé y legitimd las diferencias
sociales. "El fracaso escolar es una demostracidn de que no son democrati
cos". .



12

I1.2. Problemas y perspectivas de la planificocion en un
proceso de transformacion de la educacion
(Exposicion)

NORBERTO FERNANDEZ LAMARRA

En primer lugar el Lic. Norberto Fernindez Lamarra enfocd los com
ponentes criticos que constituyen el marco de andlisis de la problemitica
educativa en América Latina. En ese sentido, se observd que el contexto /
de "crisis" en el que estdn inmersos nuestros paises resulta en politicas
econdémicas de "ajuste'y restricciones de recursos". Es previsible que las
mismas acompaifien nuestro desarrollo durante los prdximos afios.

Otros elementos que surgen al analizar la realidad educativa que/
vive América Latina y que es necesario tener en cuenta son:

a) "el efecto comvergente de la recomposicidn de fuerzas en el campo in-
ternacional;

b) 1a internacionalizacidn y apertura de .las economias y

c) 1la pérdida de protagonismo y debilitamiento del Estado en nuestros [/
paises™.

Sin embargo, "estos sefialamientos y limitaciones no deben parali-
zarnos ni inmovilizar nuestra voluntad de asumir y enfrentar los proble-/
mas". La crisis puede constituirse en una "oportunidad" y un "desafio" pa
ra la transformacidn educativa. Requiere de un gran "compromiso" y "res-/
ponsabilidad" como docentes y planificadores.

Por otra parte, la crisis es también de los conceptos, las metodo
logias y los instrumentos técnicos de la planificacidn tradicional. "Las/
realidades nacional y latinoamericana demuestran que ese modelo de planea
miento no ha hecho m3s que consolidar el sistema educativo tradicional.-
Entonces, "el desafio de la crisis, la oportunidad para salir triunfantes
de la crisis, pasa por reelaborar y resignificar conceptos, métodos e //
instrumentos para planificar y administrar propuestas de transformacidn e
ducativa".

; ";Como direccionar y sostener el proceso de transforma-
cion educativa?" Se requiere previamente esclarecer algunas "condiciomes/
y supuestos"™:

- "El sistema educativo con el que trabajamos es un sistema de alta com-
plejidad y heterogeneidad".

- Las diferencias regionales y territoriales existentes '"'marcan variacio
nes notorias en té&rminos de desigualdades y acceso diferemncial a bie-/
nes socialmente codiciados".
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- "La diversidad abarca los distintos aspectos de la accién educativa:/
modelos curriculares, esquemas de organizacidn, estilos de gestidn; /
"los actores que animan el sistema actfian en base a 1dgicas distintas,
que reflejan intereses divergentes y afin contrapuestos”.

~ "Cambio estructural no es iguzl a modernizacién o regulacidn del sis-
tema".

- "El cambio educativo es una tarea de largo plazo".

- "La transformacidn apunta al corazdn de los problemas, detectando sus
factores causales profundos para actuar sobre ellos". El planificador
debe evaluar qué estrategia de accidn seguir3 porque, no sélo los fac
tores profundos deben ser atacados, "también aquellos "superficiales/
o periféricos" para prevenir regresiones"”.

- EI proceso "debe estar acompafiado por investigaciones, estudios compa
rativos, aportes académicos para explicar y establecer caminos opera-
tivos en el sistema educativo sobre bases reales".

- EIl proceso de transformacidn "no es independiente de su entorno", se/
da inmerso en un escenario complejo. "Sin embargo, cada nivel tiene /
su especificidad que le otorga un margen de autonomia relativa en el/
conjunto del sistema” y que debe comnstituirse en un elemento positivo
al problema".

— El planificador debe evaluar "mirg=nes m3s amplios de negociacidn con
los actores comprometidos, en la estrategia de transformacidn".

Surge aqui una cuestidn central, "frente al desafio de la trans-
formacidn, iqué tipo de planificacidn?".

La experienciz acumulada y los conocimientos provenientes de di-
versos origenes, permiten advertir el "desfasaje que existe entre los de
sarrollos conceptuales, los instrumentos metodoldgicos y la prictica con
creta de los planificadores”. Se verifica afin una "falta de adecuacidn /
de técnicas tradicionales a un nuevo paradigma de la planifcacién”. Esti
en discusién el "papel de la investigacidn, en su forma tradicional y en
su practica renovada; también se debate sobre los sistemas de informa- /
cidn y su alcance. Pero, "es en el terreno de la practica donde se en- /
cuentran las mayores resistencias y obstiaculos, donde los avances son //
m3s lentos". Es asi porque implica "revisar el quehacer cotidiano, nues-
tro estilo de analizar y presentar los problemas, nuestros marcos concep
tuales e interpretativos de la realidad educativa”. Asimismo, involucra/
el trabajo con nuevos actores sociales y la incorporacidon de "modalida-/
des para la negociacidén o el enfrentamiento.

Es ineludible pues, renovar la planificacidn como instrumento de
gobierno. Para ello.cabe hacer upa reflexifn sobre la teoria y la priactica de/
la planificaciodn:

La teoria tradicional dio lugar a la planificacidn normativa que
domind largo tiempo en América Latina. Varios son los autores que elabo-
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raron profundas criticas sobre las bases conceptuales de dicha teoria co-
mo Carlos Matus y Carlos De Mattos. 5

Los supuestos que estdn en la base de aquel modelo nacido en los/
afios 60 son: en primer lugar, la "dicotomia entre sujeto y objeto": el //
planificador presupone el comportamiento de los actores sociales segin //
"formulaciones y elucubraciones” que elabora como "agente externo" y ais-
lado. Tambidn supone la capacidad de "orientar comportamientos en el tiem
po (planificacidn a largo plazo) que "-al no verificarse- acentiian el ri-
tualismo™ y acarrean el "desprestigio de la planificacién”.

En segundo lugar, "la teoria econdmica tradicional™ dio sustento/
a la teoria de la planificacién y —-desde una "visidn positivista”- equipa
16 a los sistemas sociales con los sistemas de las ciencias naturales; de
alli que tratara de enunciar leyes y prever la realidad.

En la "teorfa renovada" no sélo el "planificador planifica", exis
ten "otros actores sociales" que "realizan sus propios cdlculos y previ-/
siones", "crean condiciones para sus acciones, definen operaciones que mo
difican la realidad". "El sujeto planificador y el objeto planificado se
confunden, forman parte del mismo problema".

"Los sistemas sociales sdlo en parte siguen leyes: esto supone la
imposibilidad de predecir y prescribir comportamientos ideales". Hay una/
"2lta variabilidad". Se planifica en "situaciones de poder compartido o /
escaso". La planificacién es un "complejo cdlculo politico, donde la va-
riable de poder constituye un dato central del problema" y se asume que /
"existe una desigual distribucién del poder la cual puede anular o debili
tar mis posibilidades de accidn"™. "Planificar es decidir y conducir proce
sos".

La reflexidn sobre la practica de la planificacidn educativa nos/
lleva a detectar elementos adversos como "la pérdida de prestigio social
de la educacidn que limita el campo de accidn de los educadores y planifi
cadores™, la "insuficiencia conceptual y metodoldgica", el "predominio de
una tradicidn formalista y tecnocritica", el "cortoplacismo" y, sobre to-
do, la "escasez de programas y proyectos viables operando para transfor-/
. mar la realidad. Ellos componen el cuadro de "obsticulos" que encuentra /
hoy la prictica de la planificacidm. -

La "dificultad de percibir a la educacion como bien social con re
sultados a largo plazo" sumada a otras falencias como las mencionadas an-—
teriormente hicieron que las pocas propuestas que hubo "no se tradujeran/
en programas de accidn concretos”.

La planificacién renovada -partiendo de la "crisis como oportuni-
dad y desafio"- "debe dar instrumentos para actuar en contextos de alta /
incertidumbre” y reconocer la "complejidad" de los sistemas y la multipli
cidad de actores imvolucrados.

En el "nuevo esquema de planificacidn" -esbozado por el expositor-—
sobresalen algunos puntos que se mencionan a continuacidn:
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"El fortalecimiento del proceso de gobiermo . La renovacidn conceptual
y metodoldgica que se propugna apunta no sélo a mejorar la planifica-/
cidn sino al conjunto del aparato de gobierno de la educacidn, para [/
que pueda llevar a cabo propuestas de transformacion". Resulta necesa-
rio entonces, "fortalecer la funcidn piiblica", lo cual implica "crear/
capacidad politica para captar las necesidades y demandas sociales y /
transfomar los problemas estructurales y sustantivos en finalidades y/
objetivos relevantes que se apoyen en operaciones concretas de cambio".

Los diversos actorés sociales deberan articularse y coordinarse a fin/
de "establecer consensos" dando significado a esta tarea y posibilitan
do su continuidad.

"E1l fortalecimiento del proceso de gobierno involucra la reforma de la
estructura de gestidn del sistema educativo ya que sin una adecuada //
descentralizacidn serZ imposible que los responsables puedan tomar o-/
portunamente la diversidad de decisiones que conlleva la direccidon de/
proyectos"

"El desarrollo de uma vision estratégica sitwaciomal" implica: "una vi
sidén dindmica de las relaciones sociales en el campo ‘de la educacidn /
que obliga, al planificar, a "crear condiciones que favorezcan la con-
crecidén de los proyectos y acciones". A partir de este encuadre el pla
nificador interacciona con otros actores sociales que reaccionan fren-
te al plan, bien sea para "oponerse, cooperar o adherirse a &1". "En /
este sentido, la estrategia es un medio para encadenar situaciones cre
cientemente favorables para mi y desfavorables para el otro"

Lo anterior implica un “cambio radical en la visidén del planificador™

La "comnstrucciom del proyecto edmcativo': coloca a la planificacidn //
"en su dimensidn creadora de futuros y de apoyo técnico a la funcidn /
politica".

"La participaciom em los procesos decisorios': Si "planifica quien de-
cide y quien conduce procesos de gobierno", se piensa en "dar direccio
nalidad a las propuestas de accidn en el marco del proyecto educativo/
nacional”. "La articulacidn de la planificacidén como sustento de las /
decisiones y de las acciones de la administracidon educativa implica no
sb6lo su propio mejoramiento sino también el de la totalidad de la ges-
tion"

"La importamcia de la informaciém y de la imvestigaciom": La informa-/
cidén es parte esencial de la funcidn planificadora. Para mejorar la ca
lidad educativa la planificacidén debe revitalizar la produccidn y la 7
circulacidén de informacién. Se requiere informacidn para examinar al-/
ternativas y tomar decisiones, para evaluar las acciones realizadas, i
dentificar necesidades de cada drea 'y nivel de gestidm, etc. Respecto/
a la investigacidn, &sta debe constituirse en "fuente de informacidn y
conocimientos genuinos sobre el sistema educativo". Ello implica inte-
grar "redes de intercambio" con centros académicos con el objetivo de/
realimentar circuitos de produccidn y distribucidn de esos conocimien-
tos.
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- "La orgamizacion del proceso de plamificacism: "Las posibilidades de/
éxito de 1la planiflcacion disminuyen en relacidn con su aislamiento ¥y
autonomia de los ambitos de toma de decisiones"; se puede crear en la/
"ritualizacidn" o el "ejercicio tedrico™. Se trata de "conformar un es
tilo de gestidn que integre orgdnicamente las Zreas de politica, pla-/
neamiento y administracion", descentralizando ciertas decisiones y re-
valorizando los "niveles intermedios"

"Una estrategia de transformacidn debe contar con el consenso de
la sociedad para ser perdurable. Debe sostenerse en acuerdos bidsicos que/
sobrevivan a los periodos gubernamentales. "El papel del planificador, en
tonces, adquiere un perfil particular: explicar y caracterizar los proble
mas en funcidn de los ejes politicos, convertirlos em acciones y operacio
nes, contribuir a crear las condiciones que viabilicen las operaciomes en
los distintos escenarios posibles, y encarar la negociacidn con los acto
res sociales”. "De nuestra reflex1on, de nuestro trabajo, dependen en //
gran medida que tengamos éxito"
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1.3 Cadlidad de la Educacion
(Panel)

EMTIL.IO TENTI
CLOTILDE YAPUR

Emilio Temti inicid su exposicidn caracterizando el tema de la cali-
dad como polémico y conflictivo, ya que supone una diversidad de dimensio
nes y de "posiciones™ segilin quiénes evalfian, si lo hacen respecto a los /
medios, a los fines o acerca de las mediciones mismas. En definitiva, si/
entra en juego la "valoracion” habri "conflictos".

Adem3s, afirmé que en nuestros paises existe una insatisfaccidn gene
ralizada sobre los productos de la educacién: "hay percepciones negativas"
en la sociedad y en el sistema educativo, siendo m#s criticos "los que es
tan mds lejos" de nuestro campo de trabajo. Esto se relaciona con las [/
"distintas posiciones" de los que evalilan la calidad de la ensefianza: [/
i{desde adentro?, ;desde afuera?.

Al parecer las criticas "son mis agudas" desde afuera del sistema lo
cual marca que la opinién de los que evallian estd vinculada a diversos in
tereses segiin sus respectivas posiciones. Por lo tanto, y en relacidn a /
la multiplicidad de actores involucrados, la evaluacidn de la educacidn /
se torna un "campo conflictivo".

El panelista abordd asi el tema de la "diversidad de dimensiomes" //°
del concepto de evaluacidn: ;se evalian medios?, ;se evalian fines?, ;fi-
nes cognitivos o elementos afectivos? Las relaciones entre estas varia- /
bles no son independientes del proceso, por ejemplo, los medios tiemen un
valor en si mismos y necesitan ser evaluados.

Otra cuestién es si se evalia lo que la escuela produce o lo que la/
sociedad espera. Tenti conjugando ambos términos, sefiald que se deben en-
focar tanteo la "racionalidad interna" del sistema (preparacidn de un ni-/
vel para el siguiente) como la "racionalidad externa" que conlleva una re
lacidn con lo que los "otros" esperan de la escuéla. ("Otros mercados").

Finalmente hizo referencia al "sentido de la calidad". Tal concep- /
cidén lleva a preguntarse, desde una intencidn transformadora, "i;como in-/
tervenir en forma realista?"” Dado que el sistema educativo aparece cada /
vez mds "policéntrico" y que, por su "densidad", conduce a cuestionarse /[

atin su "gobernabilidad".

¢(Donde se pueden hacer los cambios? ;Cémo crear un sistema que dé //
"estimulos a la innovacidn?" ;Se podria pensar en introducir la "16gica /
del cambio" en el sistema a través de mecanismos de "premios y castigos"?
Todos estos interrogantes quedan abiertos para pensar en respuestas via-/
bles y superadoras de la actual situacidn.

A A L L B B B B I R AR B R I R R N R TR R R I R R A R B R LR A A A
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Clotilde Yapur, por su parte, ubicd su visidn "desde lo micro” comen-
zando por preguntarse'jcuidndo la calidad se tornd en un problema para los
planificadores?”". La evaluacién de la calidad educativa en relacidna las
demandas sociales podria acercarmos a la respuesta: "E1l curriculum comien
za a ser un problema para los planificadores cuando se plantea lacalidad
de la educacidn en cualquiera de sus tres niveles:

— rendimiento o resultados pedagdgicos (aumento o persistencia del
fracaso escolar).

- respuestas escolares a las demandas sociales (discrepancias).

- impacto social; escasos o nulos efectos de la educacidn en el
contexto social.”

La ponencia desarrolld algunos de los interrogantes que se le plan-
tean a los planificadores en tornmo al tema: "jcuidl es el lugar del curri
culum?, (es macro o micro?". Las definicionmes abarcan un amplio espectro.
Por un lado se encuentran planteos como los que sefialan que el curricu-/
lum es "todo lo que ocurre en la escuela" o "las experiencias que plani-
fica la escuela". Sin embargo, es dable distinguir conceptualmente entre

"el curriculum como documento prescriptivo-normativo" y el curriculum co
mo proceso- interactivo”. En el primer caso "los docentes desarrollan, e-
jecutan, lo previsto por otros”. No obstante el caricter orientador del/
curriculum postulado por los documentos, de pauta y ayuda se convierte /
en norma ¥ prescrlpcion

En el segundo caso, "los maestros y alumnos construyen y reconstruyen
curricula especificos"

Las conceptualizaciones que tienen un encuadre "macro" ven al curri
culum como "sintesis de elementos culturales que conforman una propues-—
ta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores
sociales, cuyos intereses son diversos y contradictorios (aunque algunos
tiendan a ser dominantes o hegemdnicos y otros tiendan a oponerse y re-—
sistirse a tal dominacidn)™. A dicha sintesis "se arriba a través de di
versos mecanismos de negociacidén e imposicién social™. Es una propuesta
conformada por aspectos estructurales, formales y procesuales practi-
cos" ... elementos que "interactdan en el devenir de los curricula en
las instituciones sociales educativas; devenir curricular cuyo caracter
es profundamente histdrico y no mecdnico y lineal". (Alicia de Alba.1988).

Se propone como definicidn provisoria: "El curriculum como punto
de articulacidn entre lo macro y lo micro, un eslabog.entreteor1a1rnrar
tica" y, siguiendo a G. Sacrlstan, el curriculum como "entrecruzamiento
de pricticas sociales"™

Se ve pues, que el curriculum responde al proceso social y por lo tanto
es campo de conflictos lo que induce a un segundo interrogante:"jcuiles
el papel de las concepciones curriculares y de las teorias pedagdgicas?"
Dada la multiplicidad de enfoques es necesario distinguir cuil es el do-
minante.

En tercer lugar, C. Yapur se pregunti sobre las causas que provocan
fracturas entre los discursos curriculares y las practicas pedagdgicas,
instancias que debieran ser dos polos de un continuo.
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Partiendo del concepto de curriculum como "configurador de la pricti
ca" (Pérez GOmez) se visualizaron algunos puntos de fractura: :

= Los actores involucrados en los diferentes niveles del proceso curri
cular tienen sus propias "'versiones, interpretaciones e intervencio-
nes que no responden a logicas idénticas”.

= Hay discontinuidades entre:

. lo que se fundamenta y lo que se expresa en el curri-
culum.

. lo interpretado por Supervisores y sus practicas.

. lo planificado por el maestro y su practica en el au-
la.

En cuarto término cabe pensar en los lugares donde se inician los //
cambios curriculares y en quiénes los formulan. La idea mids difundida es /
que las innovaciones "deben ser generadas en instancias superiores, técni
co-politicas"; pero también es evidente la ineficacia de muchas politicas
curriculares. Asi, la propuesta es estar abiertos a los proyectos surgi-/
dos en cualquier instancia del sistema.

Por @ltimo, se destacd la necesidad de tener en cuenta como planifi-
cadores la "articulacion" de lo regional y lo nacional, es decir, como se
compatibilizan las demandas curriculares locales con las del sistema cen-—
tral, provincial o nacional”.
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I.% Innovaciones Curriculares en la Escuela Primaria
{Panel)

INES AGUERRONDO
LETICIA WALTHER
BEATRIZ URALDE

El trabajo expuesto por las panelistas fue parte de un proyecto 1le
vado a cabo por la Direccidn General de Planeamiento, el cual tuvo como/
MATrcOo una nueva concepcidn que toma a la investigacidon como base para la
generacion de informacidn relevante en la toma de decisiones. Se intentd
colaborar en la formulacion del "proyecto educativo” revisando metodolo-
gias y aportando a los estudios de base, a la elaboracidn de diagndsti-/
cos, a la construccidon de escenarios prospectivos, etc., a partir de un
nuevo marco interpretativo de la realidad que resignifica las funciones/
del planeamiento clisico.

Situadndose en la problemidtica educativa y pedagdgica actual, se tra
td de hacer una lectura de los elementos sustantivos del curriculum de /
la escuela primaria entendiendo que, si se plensa en la transformacidn e
ducativa, se hace imprescindible una revisidn curricular.

Lo dicho 1llevd, asimismo, a plantear el objetivo de aportar a la //
"construccidén de la viabilidad del cambio en educacién”. En la concepcidn
"situacional™, es necesario construir dicha viabilidad para lo cual con-/

fluyen la voluntad politica, el consenso societal y la organizacidn insti
tucional y material.

Por @ltimo, el trabajo apuntd a deJar ejes de discusidon y de refle-/
xi6én abiertos.

Partiendo de la idea de que en las provincias existen o se desarro-/
1llan procesos de cambio curricular, 1la sola lectura. de los disefios forma-
les (impresos) puede resultar errdnea dado que la mayoria de ellos-data /
de los anos 78. Se detectd una ausencia de normativa que acompaiiara /
a las propuestas innovadoras y, por lo tanto, se hizo necesaria la revi-/
sion no s6lo de los aspectos formales sino también de las practicas peda-
gogicas cotidianas.

En las provincias se descubrid gran variedad de intentos de innova-/
cidn ‘educativa los que tienen en comin el objetivo de tender al mejora— /
miento de la calidad de la educacidn. En muchos casos se promovid la aper
tura de camales de part1c1pac1on, sin embargo, se comprobd, en general, iV
la carencia de elementos normativos que acompafen las propuestas lo cual/
afecta su avance y continuidad.

A los fines de la investigacidn, se divididé el pais en cinco regio-/
nes y se recabd la informacién a través de especialistas que recorrieron/
los distintos lugares. Se tratd luego de sistematizar las distintas expe-
riencias innovadoras que se hubieren desarrollados en las provincias.

Cuiles fueron los actores involucrados, qué canales de participaciodn
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se habilitaron, qué continuidad tuvieron, qué camblosoqgmnamiwmt)nor—
mativos demandaron o acompafiaron a las innovaciones, por qué se elegia
tal o cual modificacidn, etc., fueron algunas de las preguntas releva-
das. Otro interrogante central, planteado en todo el pais, apuntd fun-
damentalmente a la reflexidn y al debate:";Qué seria @til que se discu-
tiera para llegar a un Curriculum Minimo Nacional?".

El concepto marco que se manejd en el andlisis de la informacidn su

~
pone ai "Curriculum como instrumento pu.:_;u.u.u , es decir, como lugar de

"articulacién de la dimensidn politica con la pedagdgica" y resultado
de un proceso de construccidn histdrica.

Por ello, se tuvieron en cuenta las concepciones de curriculum, de
aprendizaje, de conocimiento, de docente, etc., que sustentaban los pro
tagonistas de las propuestas innovadoras.

Teniendo presente que el cambio de documento no garantiza el cambio
de las priacticas educativas, se indagaron los discursos de directivos,
de docentes, de otros actores y, desde luego, sus practicas.

Se enfocaron aspectos pedagdgicos y de concepcidn del conocimiento.
Respecto a esto dltimo es interesante destacar algunas de las observa-
ciones reallzadas. Si bien, en general, se encontrd un gran énfasis pues-
to en la "regionalizacion de los contenidos", en los curriculo se per
filaron distintas connotac1ones al respecto: por un lado, una tendencia
—que podria definirse como "m3s conservadora"- pone el acento en el res
guardo de la identidad provincial resaltando sus paisajes, sus trad1c1o
nes, sus costumbres; por otro lado, un grupo de propuestas con conteni-
dos m3s contextuados en la realidad econdmica provincial, con posturas
criticas, etc.

Otra pregunta que reveld distintas visiones por parte de los acto-
res, indagaba acerca de los conocimientos que se postulan como m3s im-—
portantes en las ciencias y por lo cual deben ser incluidos en el curri
culum. Se observé que puede haber cambios en los temas pero con manteni
miento de la calidad del conocimiento trasmitido.

En referencia al rol docente, hay experiencias diversas que abarcan
desde un concepto de "maestro animador", hasta el maestro como'transmisor
de conocimientos". También se puso un punto de atencidn sobre una ten-—
dencia a "diluir"™ el rol del maestro advertida em algunas pridcticas pe-
dagbgicas. Se marcd la necesidad de un debate amplio sobre este y otros
temas.

Finalmente se destacd el "factor .tiempo™: el diagndstico debia ser
elaborado en sesenta a moventa dias, .considerando dicho lapso oportuno
para la decisidn politica.
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1.5 Ejes, propuesias y estraiegias para la
transformacion educativa
(Panel)

MIRTA FABRIS
INES AGUERRONDO

En el marco de la politica de transformacidn encarada por la actual/
gestidon educativa, la Dra. Mirta Fabris, Directora Nacional de Nivel Medio,
enuncid las estrategias a implementarse en el drea a su cargo.

Para la concrecién de los objetivos propuestos se asume el compromi-
so de una politica federal de educacién que se traduce en la vocacién de /
trabajar unificando los esfuerzos de la Nacidn y de las Provincias.

Se busca poder superar de este modo la crisis que afecta a la totali
dad de la educacidn. Esta crisis se caracteriza, entre otros elementos, //
por contenidos desactualizados que no responden a las necesidades del pais.

Desde 1990 se iniciaron las acciones.

El Ministerio de Educacidn y Justicia impulsg un debate con todas //
las jurisdicciones del pais tomandose como base un documento elaborado por
la Direccion Nacional de Educacidén Media. Este tiende a garantizar un sis-
tema de educacidn secundaria INTEGRAL Y NACIONAL a través de dos ejes, "E-
ducacidn y Trabajo" y "Justicia social y Federalizacién de la Educacién",/
con un claro objetivo: ALCANZAR UNA EDUCACION DE CALIDAD.

Para ello, se ha tenido en cuentano sélo el rendimiento sino también /
la retencidn del educando y la cobertura del sistema. El compromiso asumi-
do es lograr que las variables que influyen en los altos Indices de repi-/
tencia de los primeros afios sean afrontados desde el sistema‘escolar, "en/
la medida de nuestras posibilidades".

Otro aspecto de este desafio es la transformacidn sin recursos y con
datos imprecisos respecto del estado de situacidn.

Se necesita por lo tanto recrear con las provincias redes que permi-
tan promover el intercambio y la cooperacidm entre las diferentes institu-
ciones.

Se ha comenzado entonces a trabajar con equipos formados por represen-—/
tantes de la conduccidn y docentes lo que conduce a un replanteo de la ca-
pacitacidn en servicio y la flexibilizacidn de espacios y tiempos para un/
mejor aprovechamiento de los recursos humanos y econdmicos.

En cuanto a lo curricular, se plantea un modelo que cuenta con un //
componente nacional comiin, surgido de la concertacidn con todas las provig
cias que se implementar3 afio a afio a partir de 1992.
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Dos elementos resultan claves en la conformacidn de este curriculum:

l. La implementacidn de un enfoque generalizado que permita aprender
desde la propia realidad en la que se encuentra el educando.

2. La implementacidn de un enfoque tecnoldgico del proceso ensenanza
aprendizaje que incluya la resignificacidn de la cultura del tra-
bajo.

No es deseable realizar una tarea al margen del resto del sistema e-
ducativo, por lo tanto las transformaciones tendrdn presentes la articula-
cidn con los restantes estamentos, escuela primaria y universidad, dando /
asi sentido a la educacidn secundaria.
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Dentro de una lectura de la realidad desde el planeamiento situacio-
nal, Imés Aguerrondo definié dos ejes de anidlisis del Programa de "Tramns-/
formacion de la Educacidn Secundaria". El primero de ellos estuvo referido
al contenido de la transformacidn, es decir, como se define la imagen-obje
tivo del proceso; el segundo, se relaciond con las caracteristicas de la /
estrategia elegida.

Respecto del contenido de la transformacién, el proceso apunta a
transformar aspectos estructurales del modelo educativo vigente y por
esto se asienta en redefiniciones bdsicas de los ejes estructurantes
del curriculum que son tres: uno epistemoldgico, que redefine la con—
cepcidn de conocimientos a distribuir desde el sistema educativo y tie
ne que ver con la inclusidén de 3reas disciplinarias no existentes, con
la actualizacién de contenidos temdticos, etc.; otro pedagdgico, que
contiene las definiciones bdsicas de qué concepcidn de ensefianza y de
aprendizaje (y por ende qué organizacidn de la propuesta diddctica)
subyacen a la propuesta y determinan las formas de intervencidon peda-
gdgica; vy un tercero referido a como se enfrentandesde el sistema edu
cativo los requerimientos que presentan los sistemas politicos (forma -
cion para la democracia; participacidn), cultural (valorizacidn de la
cultura del trabajo, etc.), y econdmico (orientacidén para el mundo pro
ductivo y generacion de comocimiento de punta).

Las definiciones incluidas en el curriculum deben dar respuesta a
las demandas del conjunto de la sociedad, y de los diversos grupos que
se intersectan en ella (regionales, sociales, etc.). Pero cabe remar-
car aqui que estas definiciones determinan tambi&n las lineas bésicas
de la organizacidn institucional (macro y micro). Por ello, es necesa
rio que las condiciones institucionales cambien como condicidn sine-
qua-non del verdadero cambio curricular. Este es el punto central dela
propuesta que ha priorizado iniciar sus acciones reorganizando.la es—
cuela para, a partir de esto, transformar lo curricular.
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En cuanto a la estrategia, demasiadas reformas fracasadas han ense
fiado la importancia de un abordaje participativo, generalizado, progre
sivo y permanente. En primer lugar, se reconmoce que una transformacidn
no se inicia a partir de un modelo terminado sino a partir de ideas-
fuerza o imagen-objetivo que presente los lineamientos orientadores.
Partiendo de una realidad de diagndstico, se plantea que "en la accion”
se construye la alternativa, sin poner el é&nfasis en las caracteristi-
cas concretas terminales, sino m3s bien en las condiciones para llegar
a concretarlo. No se trata de imponer un modelo desde los niveles .cen—
trales de gobierno, pero tampoco de caer en la atomizacidon del sistema
educativo.

Por otro lado, se reconoce que la realidad es heterogénea y dinami-
ca, que los ritmos de la transformacidén son diversos y mo concuerdan
entre regiones, niveles, etc., que hay discontinuidades, resistencias
y muchas dificultades. Frente a esto, se presenta una estrategia perma
nente y progresiva, con minimos obligatorios a cumplir por todas las
instituciones, pero con opciones de profundizacidn que hagan posible
vislumbrar un rumbo y no detengan procesos ya iniciados. También se op
ta por una.estrategia participativa, basada en un modelo de participa-

cion que la haga posible. Por esto, se ha abandonado la idea de las con
sultas masivas para generar espacios de participacion dentro mismo de la
unidad escolar, propugnando el trabajo en equipo del cuerpo docente y la
conduccidn en equipo de la institucidn.

Esto permite superar experiencias frustrantes de pseudo-participa—
cidn, o de modelos de participacidn tecnocriticos que suponian comisio
nes especiales de conducc1on de las reformas.

Por dltimo, . se ha optado por la generalizacion de los cam-
bios desde el inicio, entendiendo, que el sistema debe cambiar progre-
sivamente pero como un todo, y a partir de transformaciones concretas
y masivas que se dan en cada unidad escolar. Explicitamente se ha deja
do de lado el recurso de las experiencias piloto,yaquese ha demostrado
que no son generalizables  pues habitualmente se desarrollan en condi
ciones demasiado especiales.

. Por esto, el Programa de Transformacidon de la Ensefianza Secundaria
constituye un marco de objetivos a lograr, cuyos cambios concretos sur
girén de las capacidades institucionales de operar transformaciones a

ia luz de estrategias de orientacidn que seran responsabilidad permanen
te del Ministerio de Educacion.
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1.6 Educacion y Justicia Social
Escuela, Segmentacion y Diferenciacion Social
(Panel}

IRENE OIBERMAN
ANA LORENZO
ANA VITAR

La especialista Ireme Oibermam brindd un panorama de los estudios i
realizados en nuestro pais sobre "pobreza", concibiéndolo como aporte que
- - - - - "

permita desentrafiar las "relaciones entre pobreza y sistema educativo™.

América Latina llega a la década de los "90 con un fuerte deterioro
en las condiciones de vida de amplios sectores de la poblacidén producto /
de una prolongada recesidn y crisis econdmica.

Factores como el endeudamiento, la baja del PBI, la precarizacidn la-
boral, la caida de los salarios (calculada en mi3s del 70%), etc., dan cuen
ta de la "heterogenmeidad" y "complejizacidn del mapa social" de nuestro /-
pais. Sin embargo, se debe reconocer -sin caer en simplificaciones- que la
causa determinante de la pobreza es '"la situacidén laboral".

Partiendo del reconocimiento de la "heterogeneidad" de esta problemi-
tica se distinguen al menos dos grupos dentro de los sectores castigados
por la crisis socioecondmica: por un lado, los denominados "pobres estruc
turales", grupo constituido por sectores que histdricamente han sufrido
privaciones, aiin antes de la actual crisis, y son los m3s desfavorecidos
de la sociedad. Por otro lado surge un segundo grupo, los "pauperizados"”,
cuyos integrantes padecieron el deterioro de sus ingresos y fueron empuja
dos a posiciones de riesgo y de creciente vulnerabilidad como consecuencia
de esta prolongada crisis. Manifiestan su empobrecimiento a través de una
caida del consumo de bienes elementales asi como también por su falta o /
pérdida de coberturas sociales.

Analizar la pobreza desde esta Gptica implica recurrir a metodologias
de investigacidn destinadas a diferenciar empiricamente los dos grupos /
mencionados. El objetivo es aportar a la definicidon de politicas socia-
les las cuales "deberian apuntar al circulo de reproduccidén de la pobreza"
para "romperlo". En ese sentido se sefiala que la educacidn "tiene mucho /
que hacer".

Un primer abordaje metodoldgico define como "pobre" a aquella pobla-
cidén que vive en hogares con "necesidades bdsicas insatisfechas". Asi se
reconocen las manifestaciones materiales que evidencian la falta de, al
menos, un tipo de servicio elemental: vivienda, agua potable, salud, edu
cacidn, etc. El grupo de "pobreza estructural" esti determinado por este
criterio y su "gravedad" est3 marcada por el "valor educacion" y por el
"hacinamiento" en lo que se refiere a vivienda.

El segundo abordaje, trata de establecer una "canasta de bienes y ser
vicios minimos, que una vez valorizada determina un monto, la llamada "11
nea de pobreza". La definicidén de dicha canasta necesariamente toma en /
cuenta y respeta las pautas de consumo de la sociedad, es decir, "los con
textos de socializacion de la poblacién". A partir de &sta, se determina
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como pobres a los individuos que habitan en hogares cuyos ingresos son
inferiores al valor de la "linea de pobreza" en tanto que con dichosin
gresos no alcanzan a cubrir el costo de esa canasta.

Los denominados "pobres estructurales" incluyen hogares que no tie-
nen satisfechas algunas de sus necesidades basicas, tengan ingresos in-
feriores al valor de la 1linea de pobreza o no. Los llamados "pauperiza-
dos" son los hogares en que estas necesidades basicas son satisfechas,
pero cuyos ingresos son inferiores al valor de la linea de pobreza.

Las magnitudes varian entre las distintas regiones del pais. Emn el
conurbano bonaerense, con gran peso demogridfico, las cifras hablan deun
tercio de los hogares en condiciones de pobreza mientras que en otras zo
nas la proporcidn de hogares en dichas condiciones supera la mitad. De
acuerdo a estas estimaciones, la extension de la pobreza en el conurbano
en 1988 abarca a casi el 45% de los habitantes del drea, es decir
3.200.000 personas, donde 1.200.000 pertenecen a hogares pobres estruc-
turales y 2.000.000 a hogares pauperizados. Los efectos del fuerte pro-
ceso de reduccidn de ingresos que han sufrido importantes capas de 1la
sociedad se evidencian en forma alarmante en las cifras dadas. Cabe agre
gar que en el periodo 1980-1987 se didé un crecimiento del 48% en estos
indices (en el conurbano) encontrandose los factores vivienda, salud y
educacidn, como los de mayor peso en la problemidtica.

c-oc-.----h-n-ccno-..-..--..uoo--.lcoi.---n---o---.n-o-u---.o..-..--o.o-o.c

En-funcidén de lo expuesto Ama Loremzo se preguntd "iComo se debe a-
frontar la crisis de la pobreza?", lo cual remite al tema central de su /
exposicién: "icudl es la funcidn especifica de la escuela” y, por consi-/
guiente, "icudl es la pedagdgica apropiada?”.

Al analizar las "proyecciones del pensamiento naciomal en educacidén”
en las Gltimas cuatro décadas, se plantearon interrogantes acerca de la /
"hecesidad del estado actual y de los modos de construccion de una pedago
gia nacional".

Asi, en torno a este tema, aparecen dos cuestiones estrechamente 1i
gadas: "el universalismo y el pragmatismo” que, si bien han sido supera-/
das en otros campos de las ciencias sociales,"permanecen sin resolucidn /
en el terreno de la educacidén y la pedagogia”.

La primera implica situarse en nuestra propia historia y frenta a /
nuestra realidad. Sin embargo, la "importacidn acritica" de corrientes 1/
tedricas, planteos didadcticos y encuadres metodoldgicos tuvieron una "su-
til™ pero "profunda" penetracidén en la educacidn argentina, "negando por/
acientifico todo pensamiento original o hallazgo metodoldgico propio". La
yuxtaposicidén de teorias y técnicas frecuentemente contradictorias entre/
si, su consiguiente “inoperancia en la solucidn de los problemas concretos,
son resultado y expresidn, "quiz3s no mensurada en su importancia", de la
"penetracidn cultural”, "que impone lo exGtico ante la supuesta incapacidad
de encontrar soluciones nacionales a los preblemas nacionales".
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La segunda cuestidn, referida a la presunta inutilidad de la elabora
cién de una teoria en el campo pedagdgico, resulta en la instalacidn de un
“aparente pragmatismo esquem3tico" (aparente porque toda prictica supone /
una teoria, "md3s aGn, la no explicita ni conciente") y por tanto, practi-/
cas a las que subyacen conceptualizaciones ajenas por "inexistencia de pro
pias".

La elaboracidn de una "pedagogia nacional” consiste pues, en "unare
flexidn y una praxis politica, pedagdgica y didactica en mutua retroali
mentacidn", que sean "instrumentos para la resolucidn de los aspectos e
ducativos de la crisis nacional". Es la construccidn de un "marco refe
rencial original"™, con categorias de anidlisis de los procesos educativos
propias, que permita explicar la "complejidad del hecho educativo argen
tino y latinoamericano" y gestar soluciones y respuestas a los proble -
mas y necesidades de nuestros pueblos. Tal podria ser "el objeto de la
pedagogia nacional”.

Retomando el "método de lo nacional" planteado por Arturo Jauretche,
consistente en un "sano inductivismo" que "parte de la realidad", sin a-
priorismos, la "analiza en sus miltiples interrelaciomes y luego la ex-
plica formulando hip@tesis propias y apropiadas en su contexto histdori-
co", es posible recuperar los aportes realizados, aunque con escasa conti
nuidad, por el "pensamiento nacional educativo” en los dltimos veinte a

nos.

Se ha avanzado en la destruccidn de "grandes mitos" de nuestra tra-
dicidn pedagdgica. "Falacias axiomiticas" tales como "la apoliticidadde
la educacidn™, "la educacidn redentora", "la escuela igualitaria" y "el
apostolado docente", fueron puestas en tela de juicio.

Sin embargo, es necesario seguir avanzando en el "develamiento de
las sucesivas influencias" que ha sufrido la pedagogia "en Argentina"
en "cudles de sus consecuencias aiin estdn vigentes en nuestro sistema
ducativo concreto y én los discursos politico-pedagdgicos dominantes”.

0 <~

En ese sentido, se reconocen avances en la desmitificacidnde las"su
puestas excelencias educativas del Proyecto del '80" pero, falta inves
tigar criticamente otras corrientes que aiin prevalecen como "el espiri-
tualismo", el "desarrollismo funcionalista", las "corrientes modernizan
tes" de la dltima década, etc.

Todas de alguna forma contribuyeron al "vaciamiento de conocimientos
y de valores propios en nuestro sistema educativo" y a la "negacion di-
ddctica". Pueden caracterizarse como "modas pedagdgicas" que se consti-
tuyen en "sutiles mecanismos de meocolonizacidn".

También merecen ser revisadas las "teorias criticas" de la educacidn
propias de los afios '70 que, si bien contribuyeron al debate ideoldgico,
no pudieron generar transformaciones concretas. "No hubo reelaboracidm
nacional de las mismas" y "su exceso de pesimismo sobre el rol de la es
cuela origind un resultado paraddjico: el desinteré@s en los cambios edu
cativos por parte de pedagogos y politicos populares”.
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Por diltimo se hace imprescindible revalorar la accidn educativa y //
los aportes tedricos de los movimientos populares.

Como contribucidén al proceso de transformacidn educativa, se puntua-
lizaron algunas cuestiones consideradas "fundantes" para una pedagogia na-
cional™:

"Explicar la forma de produccidn de los procesos educativos en nuestros/
= P P
paises dependientes™.

- "Indagar acerca de la especificidad de lo educativo en la relacidn educa
cidon-politica".

-~ "Orientar la reflexidn pedagdgica sobre lo educativo concreto como pecu-
liar proceso histdrico social.

- "Organizar los conocimeintos en funcién de las necesidades populares y /
objetivos nacionales".

- Redefinir la "funcidn social de la escuela". Una "aproximacidn" a tal de
finicidn es la que concibe a la educacién como "el proceso social de ///
transmisidn, consolidacidn y recreacidn de la cultura" y por lo tanto //
prioriza, como "funcidn especifica y casi exclusiva" de la escuela, "la/
trapsmisién del conocimiento y su distribucidn equitativo de todos los /
sectores sociales".

- Profundizar la relacidn educacidn-trabajo.

- Recuperar y crear nuestras propias fuentes de conmocimientos pedagdgicos.
.ICOII.I..I.-I.I.-I.I..I.....---l-.....-.-I......----...l..-....'..-....l.

Ana Vitar, como especialista del MCE, participante de las comisiones
especiales para la elaboracidn de los ejes politicos de la actual gestidnm,
se aproximé al tema de la Justicia Social desde "el derecho a la educa- //

cion".

"La educacidén constituye un derecho universal que todo hombre posee/
en forma inalienable. Pero su significacidn no se agota en la perspectiva/
del individuo. Este derecho representa una contrapartida del deber y la //
responsabilidad del Estado y la sociedad".

Pero este derecho tam claramente consagrado, padece, en la practica,/
de severas restriccionmes en muchos de los paises de América Latina y en /
el nuestro también. Pues, prosiguid Ana Vitar, "lamentablementé, la dindmi
ca del sistema educativo refleja de muchos modos las situaciones de injus-
ticia de la sociedad". Las formas de organizacidn y gobierno, los modelos/
institucionales y curriculares, "configuran un cuadro de relaciones inter-
nas que refuerzan las desigualdades que provienen del exterior e impiden /
que la isntitucidn escolar cumpla un papel transformador o que sea una fa-
cilidad claramente disponible para todos los ciudadanos por igual”.

Los desequilibrios que se dan en el acceso de la poblacidn a la educacion,
revelan la necesidad de incorporar activamente el concepto de justicia social/
en la modificacidn de las condiciones estructurales vigentes. Pero, la margina
cidn no sdlo guarda relacidn con los tiempos de permanencia en el dmbito escolar
sino también con la relevancia que la misma tiene para los distintos grupos, lo/
que lleva a plantear el problema de 1la calidad de la educacidn. "Es en sus resul-
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tados donde las diferencias se hacen notorias".

En este aspecto, el sistema educativo tiene dos grandes responsa-
bilidades: por un lado, la de producir conocimientos y, por el otro, la
de distribuirlos democrdticamente.

Esto plantea la necesidad no s6lo de expandir la oferta sino de me
rarla cualitativamente. "Significa un sistema educativo que ofrezca
rtunidades de calidad a toda la poblacidn, que garantice la permamen

o
a y se haga responsable de la relevancia de los resultados de la ac -

"Para ello es necesario redefinir la funcidn social y los objeti -
vos de la educacién, la organizacidn y los patrones de funcionamiento".

De esta manera, se propicia la transformacidon de la oferta educati
va a partir de la generacidn de condiciones que posibiliten el cumpli
miento de la responsabilidad institucional por los procesos educativos
y sus resultados, el mejoramiento de las condiciones de trabajo de los
docentes y la redistribucidn de los recursos financieros, el equipamien
to v los materiales didacticos.

En definitiva, se aspira a que la democracia y la justicia social
se constituyan en "pilares fundamentales del espacio educativo", tanto
en lo que se refiere a su funcionamiento intermo como a las contribucio
nes que la educacidn puede efectuar para la construccidn de un nuevo mo
delo societal, democrdtico, participativo, justo y en crecimiento".

Para ello, se hace imprescindible "la conformacidn de un nuevo pro
yecto educativo nacional concertado federalmente", que defina los fines
y objetivos generales para la educacidén argentina asi como la estructu-
ra basica del sistema, basada en una propuesta sobre los contenidos cul
turalmente pertinentes y relevantes y tendiente a la superacidn de la /
desarticulacidén existente en las distintas instancias.



30

I.7 Trabajo, empleo y educacion
(Exposicién)

OSCAR TANGELSON

El expositor comenzd el anidlisis del tema centrandose en las difi-/
cultades que implica la percepcidn de una realidad en proceso de cambio.-
"Esta despierta inquietudes, interrogantes" y por lo tanto la necesidad de
considerar las perspectivas que afronta la educacidn en el nuevo contex-/
to.

El objetivo -enfatizd el expositor- es encontrar, por una parte, lo
que deberia ser un "nexo permanente" cual es la vinculacion entre el pro-
ceso de formacidn y capacitacidn con los requerimlentos y las posibilida
des de desarrollo, tanto a nlvel global del pais como a nivel individual/
de las persomas que lo integran". En segundo lugar, se entiende que esta/
"articulacién" se hace hoy particularmente "critica", en términos de la /
configuracidon del sistema educativo, su metodologia, contenidos, etc. . .
El mismo proceso de educacidn entre en un "conflicto muy fuerte" en los /
momentos de "inflexidn histdrica" donde se producen "cambios profundos en
los paradigmas cientifico-tecnoldgicos™ que normalmente constituyen el //
"marco" en- los que se desarrollan los sistemas educativos.

Afirmdé que es indispensable, tener um "marco interpretativo" para /
los fenOmenos que estdn ocurriendo, no sdlo a nivel nacional sino, funda-
mentalmente, a nivel internacional, para percibir cudl es el desafio que/
presentan para el sistema educativo.

Se exponen algunos de los puntos relevantes de este andlisis sinte-
tizados por Oscar Tangelson:

- "El mundo est3 en los inicios de una profunda revolucidén tecnoldgica"

- "Las 1lineas fundamentales de esta revolucidn se manifiestan en el cam
po de la microelectrdonica, la robdtica, la ingenieria genética y 1los
nuevos materiales"

- Por sus repercusiones esta revolucidn debe ser analizada "desde susas
pectos macroecondmicos y sociales, politicos, sectoriales, regionales
e individuales".

- "Como consecuencia de los efectos de la revolucidn tecnoldgica se es-
td también en los inicios de una nueva divisidn internacional del tra
bajo y han de ser diferentes los efectos al interior de los paises de
sarrollados o los que corresponderdn a los paises del Tercer Mundo"

- "En el campo de lo econdmico y social es previsible por una parte, una
significativa disminucidn de los niveles globales de generacidn del em
pleo, particularmente en los paises subdesarrollados, tanto por via de
sustitucidn interma de procesos productivos como la creciente dificul-
tad de exportar productos manufacturados a los paises centrales, enra
zén de la modificacidn tecnolégica al interior de los mismosy, circuns
tancialmente, al proteccionismo que est3n implementando™
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-~ También es previsible "un proceso de creciente concentracidon del ingre-
so a nivel de las naciones y a nivel interno, tanto en términos funcio-
nales como personales”. "Ello implicard, afectar los niveles de demanda
efectiva, si es que los instrumentos de politica econdmica y social de/

loa paises no son empleados con el propdsito de atemperar los efectos /
negativos previsibles".

-"Resulta indispensable tomar em consideracidn como posible alternativa
para América Latina, los procesos de integracidén econdmica y social"
entre nuestros paises.

- "Resultarian de particular profundidad y trascendencia los efectos so

cioecondmicos derivados de la revolucidn tecnoldgica”.
"Entre ellos es indispensable analizar la vinculacidn de la revolucidn
tecnoldogica y el proceso de trabajo como asimismo, la necesidad de a-
daptacion tanto de la concepcidn como de la instrumentacidn del siste
ma educativo prevaleciente para adecuar las posibilidades de adapta -
cidén din3mica a un mundo tecnoldgicamente dinZmico".

— Si nuestro sistema educativo es "vestibular", "estidtico", "no respon-
de 2l medio dinfmico", faltan "mecanismos de actualizacidn permanen-
te", etc., debemos pensar en nuevas exigencias. La "educacidn no ter-
mina en la escuela", por lo tanto debemos "percibir la potencialidad
educativa de los distintos sectores de la sociedad", "incorporar a la
empresa una parte de la actualizacidn".

- Frente a la creciente heterogeneidad deberan alentarse las formas co-
gestionarias y las unidades asociztivas como partes integrantes del /
sector social de la economia".

— Para la adecuada identificacidn de Ia naturaleza y magnitud de lospro

- blemas que habrdn de enfrentarse y para el disefio de las estrategias
y medidas con que darle solucidn, resulta de invalorable importancia
la participacidn de todos los sectores de la comunidad y el.rol orien
tador y promotor del Estado".

- "La revolucidn tecnoldgica encierra esperanzas y peligros". "La pro-
fundidad, trascendencia y actualidad" de la misma, "obliga aemplear to
da la capacidad y creatividad para lograr que tales cambios se convier
tan en efectivo progreso”.

- "Ello implica.su contribucidén para acrecentar el dinamismo del desarro
1lo econdmico generador de las bases materiales indispensables y, fun—
damentalmente, garantizar la validacion &tica de todo el esfuerzo co-
lectivo que encuentra su expresidn en la justicia social con que se /
distribuyen los frutos del conocimiento humano".
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1.8 Educocion y protagonismo social
(Panel)

MARIO ROBIROSA
SERGIO ESPANA

El tema de la democracia puede ser enfocado desde el "poder de los/
actores". Tal es el planteo propuesto por Mario Robirosa, quien enfatizd/
que el "desarrollo de las capacidades protagdnicas de los sujetos se hace
indispensable para la constitucidén de una sociedad plenamente democrati-/
ca". Ello no es un "deseo" sino una necesidad. Implica asumir un protago-
nismo creciente, tendiente a dejar de lado el asistencialismo" para pasar
a ser actores sociales con clara nocidén del escenario donde nos toca mo-/
vernos. Adem3s, el tema induce a preguntarse por las condiciones y los a-
portes que desde el sistema educativo deben darse a este proceso.

Cualquiera sea el escenario -sefialé el panelista-, nos enfrentamos/
a una realidad en constante cambio, "turbulenta", sometida a accidentes./
Esto genera inseguridad, incertidumbre acerca de lo apropiado de nuestras
acciones. :

Se plantea entonces, para la educacidn, el desafio de formar para /
enfrentar esa realidad turbulenta: ;Cimo crear o promover respuestas ap-/
tas, optimizadoras de las situaciones, activas, con la suficiente apertu-
ra hacia el exterior? ...

Reconocer las bases del poder, saber moverse en un verdadero "campo
de batalla" con la consiguiente capacidad de negociacidn, consensuar, etc.,
son contenidos desconocidos para el mundo educativo pero que deberdn ser/
abordados si se desea responder positivamente a las exigencias actuales.

Ante la turbulencia del medio las respuestas de los actores socia-/
les pueden revestir diferentes formas: como conducta de "adaptacidn pasi-
va"; como respuesta de "cierre o endurecimiento" para minimizar el impac-
to. Como "estrategia activa adaptativa optimizadora": el actor saca prove
cho de la situacidn y minimiza los efectos negativos; como respuesta "pro
activa: el actor se proyecta hacia afuera de su escenario para temer in-/
fluencia, trata de modelar aquellos efectos que le llegan.

 Estos tipos no se dan puros, ante algunos hechos respondemos en for
ma pasiva y en otras situaciones hacemos alianzas, etc. Puede decirse que
el mayor protagonismo se da mediante los tipos de respuesta tercero y //
cuarto.

fial

Mario Robirosa continfiocon una reflexidn sobre el paradigma tradi-/
cional de planificacidn; &éste "fracasd" fundamentalmente por ignorar la /
turbulencia de los procesos sociales que hace que "continuas novedades, /
imprevistas e impredictibles", se presenten a los planificadores como "re
sultados de las acciones e interacciones de todo tipo dadas entre los di-
versos actores sociales que puedieran estar involucrados. Estos tltimos /
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continuamente procuran modelar la realidad en funcidn de sus intereses y/
objetivos particulares; la realidad resulta asi "un verdadero campo de ba
talla",

Una concepcidn renovada del proceso de planificacidén debe temer en/
cuenta, en primer lugar, la "heterogeneidad cultural™. Si "la culturz es/
aquel filtro a través del cual se percibe la realidad", cada individuo ha
ce una sintesis de los miiltiples mensajes que recibe. Por lo tanto, el //
planificador debe ser conciente de que cualquier trabajo con actores di-/
versos implica que cada cual tendri distintas percepciones de la realidad
y que cada percepcidn es "legitima"™ y "subjetiva" y, aunque no necesaria-
mente verdadera, puede ser modificable. Se plantea -entonces, para mejor a
proximacidn a la realidad, la necesidad de articular las distintas visio-
nes de los tantos actores involucrados, es decir recomstruir intersujeti-
vamente la realidad. "En las interacciones se limpian errores", permiten
el paso del diagndstico a la capacidad de accidn". Alli se ve cdmo "la //
planificacidn se trasladd de la oficina a2l campo de accidn". Si se quiere
actuar efectivamente, no alcanza sdlo con la capacidad, debemos articu—-/
larnos con otros, necesitamos de los otros, por ejemplo, para captar re—/
cursos. Ello implica um aprendizaje: la"negociacidn”.

Pero entonces, "icémo hacer para articularse con los intereses de /
los otros, tan diversos y hasta encontrados, con distinta jerarquizacidn?"

La propuesta puede ser generar y desarrollar un "espacio o campo de
consenso" y estrategias de articulacifn apropizadas.

Teniendo en cuenta que los conflictos subsisten y reaparecen, se de
be aprender a "mahejarse en el conflicto™. En la cultura se ha tendido a/
omitir este punto pero, para dar lugar a la participacidn y facilitar las
relaciones permanentes en funcidn de los proyectos de inter@s, incluso //
respecto a los sectores mids criticos, se debe "identificar, establecer of
fortalecer los vinculos gue pudieran ser necesarios para configurar un es
pacio de articulacidn apto para viabilizar y procesar" dichos proyectos /
adecuadamente.

Algunos elementos a teher en cuenta en relacidn al "espacio de Ar-
ticulacién" de un proyecto popular son:

— La participacidn del actor "bemeficiario" quien serd sujeto de las ne-
cesidades y por tanto "el mis apto para definir legitimamente dichasne
cesidades y para mantener la direccionmalidad a lo largo de todo el pro
ceso a desarrollarse”.

— La articulacidn con actores controladores de recursos y poseedores de
capacidades de accidon especificas que se constituyen en indispensables
para la viabilizacidn del proyecto.

- E1 actor técnico, planificador o equipo de asistencia, apoyar3 com sus
conocimientos especificos en cuanto hace al aporte de metodologias, for
mulacidn de, estrategias, proposicidn de instrumentos aptos paraelavan-—
ce del proceso, en pos de lograr una mayor "racionalidad" y eficiencia
posibles.
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En sintesis, "la funcidn del espacio de articulacidn es mantener via
ble -politica, econdmica, social y técnicamente- el procesamiento en cada/
momento y en vistas a su inmediato futuro".

Este espacio de articulacién no actiia "en el vacio" sino en un "en-/
torno significativo"™, del cual pueden surgir actores "enemigos" del proyec
to. La cuestidn del "poder" esti pues presente: el poder tieme bases que /
dependen de los recursos que se ponen en accidn. "S6lo un desarrollo cre-/
ciente de relaciones democriticas y de equidad em las negociaciones Ceovie)d
pueden garantizar la elaboracidn de decisiones efectivamente consensuales/
a lo largo del procesamiento del proyecto™.

eSS B ElE B e e ee e e s e e aeeeteseseeReeseseseseRssessseess s dseaise

Sergio Espafia como especialista del MEJ participante de las comi-
siones especiales para la elaboracidn de los ejes politicos de la actual
gestidn, ubicd el hecho del mayor protagonismo social en el marco de un
proceso mundial en el cual puede observarse la configuracidén de un nuevo
"tipo de relacidn" entre las comunidades y los Estados y, por consiguienm -
te, con sus instituciones educativas. Hay "una mayor presencia de la so-
ciedad" que, sin embargo, no debe ser "idealizada". Si, en cambio, reco-
nocer que se ha generado en la comunidad la necesidad de contar con un /
mayor peso en las decisiones.

Desde esta perspectiva, la "participacidén no es una moda" ni una
mera forma de respuesta a gobiernos militares (en el caso de los paises
de América Latina). Pasa a ser una via para "ir remodelando” las institu
ciones educativas en una nueva realidad, "para responder al futuro".

Después del gobierno militar, hacia los afios "84, aparecen en el /
pais con mayor fuerza, estrategias de participacidn en la educacidn. Sur
gen en varias provincias ante la necesidad de "aflojar los mecanismos del
autoritarismo". A la vez, comienzan a mostrarse también dificultades pa-
ra la profundizacidén de los mecanismos de participacion.

Como ejemplo, la experiencia promovida desde 1988 en la provincia
de Chubut asume caracteristicas que nos ayudan a visualizar algunos ele-
mentos importantes propios de estos procesos de apertura a la participa-
cion de la comunidad en la Escuela.

Se trata de la creacidn de Consejos Escolares que se constituyen
como drganos con facultades deliberativas y resolutivas.

A pesar de las ldgicas resistencias generadas por las diferencias
entre los enfoques de la commidad y los institucionales, se decidid abrir a
la participacién comenzando un proceso desde las escuelas, desde las coo
peradoras y los clubes de madres.
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La convocatoria fue abierta a todos, sin marginaciones. Puede de-
cirse que la etapa de debate, previa a la creacidn de los consejos mis-
mos, asi como el proceso de su organizacidn, son experiencias muy ricas
que dejan miltiples ensefianzas. Cabe aqui sefialar algunas de ellas:

— S5i bien, en general, hay consenso acerca de la necesidad de la partlcl
pacifn, ste no elimina los conflictos los cuales subsisten y se tradu—/
cen en oposiciones muy marcadas desde los sectores politicos no oficia
listas. Esto puede generar temores en los actores de carme y hueso.

- La participacidn recorta el poder de aquellos que se han excedido enel
uso del poder.

- La falta de practica concreta de participacidn es la que ha llevado al
caos actual a la educacidn y no al revés. La experiencia muestra que /
los organismos de participacidn "no son generadores de conflictos".

- Otro "fantasma" es el del "desdibujamiento de la funcidn docente" debi

do a la participacidn comunitaria que disminuye el poder al que se su-
pone que son afectos los docentes.
En cambio, estos organismos de participacién son concebidos como lugar
deliberativo y resolutivo donde cada uno tiene responsabilidades espe
cificas. Asi, el director tiene una respomsabilidad ejecutiva respecto
a las decisiones del consejo y el maestro tiene una responsabilidad in
delegable como docente.

- No son los organismos de participacidn los generadores de conflictos,
lo que hay que tener en claro es que " los conflictos ya estdn ". y se
pueden ir superando en la medida en que se construya la democracia, a
través de la biisqueda de soluciones concretds a los problemas.
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1.9 Espacio educative y participacion
(Exposicion)

MIGUEL CANGIANO

El Arquitecto presentd algunas reflexiones para un didlogo sobre el/
tema del espacio educativo ante el desafio mds importante que plantea -di-
jo- en la actual situacidn del pais cual es el de: "superar medio siglo de
vida como ciudadanos desposeidos de la calidad es™:

- "Ejercer la responsabilidad politica es un acto de participaciony dede
cisidn, asumiendo las consecuencias de dichos actos”. "Sin esta @ltima
condicidn, la participacifén y la decisidn carecen de sentido. Sin las
dos primeras —participacidén y decisidon—- no hay oportunidad de ser res-—
ponsables. Luego, entre los tres componentes: participar, decidir ycom
prometerse con ello, existe una relacidén de necesidad ineludible”.

— Interesa especialmente la "relacidn entre los seres humanos y los espa
cios que habitan". "Bucear en las posibilidades que brindan las rela -
ciones entre las personas y los espacios en cuanto a oportunidad depar
ticipar, decidir y comprometerse".

- "Nos ocuparemos aqui de las oportunidades que ofrece el espacio habita
do para el ejercicio de la participacidn social" pues "responsabilizar
nos del espacio que habitamos es una de las grandes ocasiones de ejer-
cicio de nuestra capacidad politica".

- Se puede pensar en conseguir "abrir una brecha de participacidn entre
las personas y los espacios que viven socialmente, quizd vencer nues-
tra heredada conciencia de emigrantes, de ocupantes provisorios, dede
sarraigados autoconvencidos e intentar el camino para que esta calle
sea mi calle, este barrio sea nuestro barrio, esta ciudad la nuestray
este pais, nuestro pais".

— Dentro de la extensa gama de espacios, la escuela, mejor dicho, "los es
pacios educativos", reiinen especiales caracteristicas. "En sus distin-
tos niveles y modalidades, constituyen quizi el habitat de convivencia
social organizada mi3s significativo. Su importancia deriva de una rela .
cidn directa con la vivienda, de su uso en la edad de formacidn de la
personalidad, de su cardcter de primer envasé organizado de la vida so
cial y, por qué nmegarlo, de un cierto halo sagrado que envuelve a la /
funcidn educativa”.

- "En la medida en que el nifio y el estudiante puedan reconcer, a través
sdueativo gne habitan como 'l"l'l_"(;lpir;)s de-
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sarrollan hacia &l un sentido de respomnsabilidad, esencial para la fu-
tura conducta social y politica".

- "En la medida en que los padres y los docentes se apropian del espacio,
deciden acerca de &1, lo usan creativamente, lo generan, lo organizan,
Este entrar3 en el Zmbito de sus profundas responsabilidades”.

- "Se verifica muy poco el uso comunitario del espacio educativo'.
"La escuela es de la Municipalidad o del Consejo, el colegio es del Mi
nisterio, la Facultad es de la Universidad. Una vez mZs hay una enaje-
nacidn del territorio propio, una cesidn de derechos y responsabilida-
des que cercenan el marco de nuestra participacidn politica”. Este tipo
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de politica, dirigida a destruir "no s6lo la posibilidad, sino las rea
lidades existentes de participacidn", ha sido la caracteristica delul
timo proceso militar.

S o"situaciones que pueden permitir la par
acidn de 1a comunidad en relacidn con el espacio educativo:

a) "La genmeracidn del espacio educativo"."En estos procesos, las comu-
nidades son actoras de un programa de autoeducacidn, ya que se plan
tean un problema, lo interpretan, lo resuelven, capltallzandoen1for
ma personal y grupal las experiencias vividas". Se trata de "obtener
un vinculo de participacidn, un vinculo que gemera o propicia, por
lo menos, las condiciones de nuestro propio desarrollo social y po-
1itico. Ni la arquitectura, ni la educacidn, ni la administracidn /
son fines en si mismos, sino oportunidades para que la existencialu
mana se desarrolle en plenitud”.

b) "E1l uso del espacio educativo”.
"Una politica que abra los espacios educativos a un uso intensivo,
miltiple, repercutiri em la programacidn arquitectdnica de las es-.
cuelas, en la politica de su localizacidn, en la concepcion de laad
ministracidén escolar"
"E1 uso comunitario de la escuela, de los espacios educativos, nosd
lo resolveria problemas de urgencias concretas existentes, sino per
mitiria el encuentro, la necesidad de organizacidm, el asumir respon
sabilidades pera que el uso sea posible; o sea, permitiria a la co-
munidad apropiarse, en sentido soc1al concretamente, de un territo-
rio que sdlo le pertenece en teoria". Esto significa ' 'creerenla co
munidad, creer em las persomnas”

¢) "Conservacidn del espacio educativo'. "Cualquiera de las situacio-
nes de participacidén mencionadas dard naturalmente lugar a que laco
munidad se haga cargo o responsable del mantenimiento de la escuela
o del colegio”.
"Mantener un edificio es mantener el hecho de haberlo genmeradoy con
servar la posibilidad de usarlo"

Las siguientes son algunas de las conclusiones a las que se arribd:

- La “participacidn de la comunidad en la generacién, el uso y el 7
mantenimiento de los espacios educativos, debe ser pensada comoun
objetivo politico™

- "La participacién de la comunidad... permitird una identificacidn
de la escuela como lugar propio, un crecimiento cualitativo delte
rritorio comunitario, crecimientc que no se da por la mera inser-
cidn del edificio como objeto sino, fundamentalmente, por el sig-
nificado que adquiere ese objeto para la comunidad".

- "Su logro dependeri de la concepcidn creativa, de los instrumentos
adecuados, del esfuerzo conciente que requiere toda modificacidn
innovadora en un statu quo, y de la flexibilidad que se sepa man-
tener para incorporar sobre la marcha las experiencias propias y
ajenas sobre el tema"
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§1.710 Talleres

Este modulo se centrd en la discusidn de los "Problemas y perspecti-
vas para la transformacidn educativa". Los expositores y panelistas desa-/
rrollaron esta problemitica desde diversos enfoques, ya explicitados.

Paralelamente, la actividad grupal fue orientada hacia la seleccidn/
y definicidén de problemas segiin los ejes temdticos elegidos.

Diversos aspectos fueron abordados, desde lo conceptual: definicidn/
de problemas, dimensiones, causas, efectos, actores, viabilidad.

Desde lo metodoldgico se proporcionaron técnicas adecuadas para la /
"correcta" formulacidn de los problemas, esto es, planteados con posibili-
dad de ser resueltos.

El objetivo de la tarea fue "seleccionar y explicar problemas en re-
lacidn al eje temdtico del grupo". Recordamos que los grupos se constituye
ron en funcidn de los ejes politicos del MEJ.

La consigna utilizada fue la siguiente:

- "Seleccionar cinco problemas relevantes teniendo en cuenta: que el gru-
po los conozca en profundidad, los valore como importantes, los motive;

que sean terminales.

- Identificar los efectos negativos o insatisfactorios que producen di- /
chos problemas.

- Tener en cuenta el "campo del actor que selecciona los problemas, la re
lacidn con la propuesta politica, el plazo de la gestidn, la capacidad/
institucional y financiera".

- Identificar al actor cuya referencia serid asumida por el grupo.

= TIdentificar los actores relevantes para la gestidn (neutrales, aliados,

adherentes, opositores).
= Enumerar las causas y efectos megativos.
- Definir el Zmbito territorial del problema".

Se asignaron seis horas a los talleres de este mddulo. Los trabajos/
grupales se presentaron luego en una sesidén plenaria de cuatro horas.

El taller fué entendido como lugar de reflexidon y de biisqueda de po-
sibles soluciones a problemas concretos y relativos al drea de trabajo de/
cada participante-integrante. En este sentido no fue sdlo una simulacidn /
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sino que hubo un acercamiento a problemidticas reales y una constante refe-
rencia al contexto politico-educativo y a la propia experiencia.

En esta primera instancia y dada la heterogeneidad en la composicion
de los grupos, éstos inician su integracidon como tales debiendo conocerse,
confrontar sus diversas visiones y acordar la definicidn de los problemas/
a abordar.

La principal dificultad fue definir los problemas: reconocer sus cau
sas y sus efectos mas inmediatos y, sobre todo, plantearlos de manera tal
que sea factible intervenir sobre algunas variables a fin de revertir sus/
efectos mnegativos.

Sin embargo, pudo observarse que los grupos apuntaron a problemas //
sustantivos de la educacidn como los relativos a fracaso escolar, calidad/
de la educacidn, informacidn para la participacidn en procesos de descen-—
tralizacidon, etc.
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I.71 SINTESIS DEL ¥ODULO
";QUE? de la transformacion®

CLOTILDE YAPUR

Se exponen las notas mids relevantes de la sintesis integradora de es
te primer Modulo.

* Los sistemas educativos de América Latina se han constituido en umn pro-
blema crucial en la mayoria de los paises. Sin embargo, este hecho tra-
sunta aspectos positivos: la toma de conciencia de la crisis y del ago-
tamiento de modelos y el desafio de buscar nuevas respuestas.

*# Se propone abordar a los sistemas educativos teniendo en cuenta el con-
texto y sus condiciones especificas, la identificacidn y encuadre de I
sus problemas asi como el reconocimeinto de los logros alcanzados.

* Los problemas: "persistencia del fracaso escolar, interrupcion de la in
corporacién de los sectores populares a los niveles medio y superior de
la ensefianza, deterioro global de la calidad educativa, ineficiencia de
la gestidn, predominio del cortoplacismo ..."

* Los desaffos: para los '90 la educacidn estd _llamada a "cumplir una fun
cidén social importante”. Se debe redefinir el orden de jerarquias en ma
teria de inversidn social, es decir, desarrollar la "funcién de equidad”
que tienme la educacidn, pasar de lo "normativo a la realidad, del corto
placismo al mediano y largo plazo, de la oferta a la demanda ..."

* La transformacidn apunta al corazdn de los problemas. El planificador v
debe detectar sus factores profundos para actuar sobre ellos.

Pero, el planificador no trabaja solo. Los diversos actores sociales
deberan articularse y coordinarse a fin de establecer "consensos que den /
significado™ a la tarea de planificacidn y posibiliten su continuidad.

* El sistema educativo tiene dos grandes responsabilidades: por un lado,/
la de producir conocimientos y por el otro, la de distribuirlos democra
ticamente. Esto plantea la necesidad no sdlo de expandir la oferta simo
de mejorarla cualitativamente. Significa un sistema que ofrezca oportu-
nidades de calidad a toda la poblacidn, que garantice su permanencia ¥y
se haga responsable de la relevancia de la accidn educativa. Que logre/
consolidar valores y practicas de participacidmn, solidaridad y creativi
dad. Que incluya una redefinicidén de la relacidén educacidn y trabajo a-
puntando a la dignificacidén del hombre a través del trabajo en un marco
de justicia social y democracia.

* Para ello es necesario redefinir la funcidn social y los objetivos de /
- - - - - -

la educacién, asi como los patrones de funcionamiento y organizacidn //

del sistema. En definitiva, se propugna por la conformacidén de un nuevo

N
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proyecto educativo nmacional concertado federalmente que contribuya a la
construccidn de una escuela situada mis cerca de la comunidad y mds per
meable a sus necesidades y demandas.
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I1.1. Descentrdlizacion y desconceniracion de los sistemas educalivos
en América Lalina: Fundamenios y Dimensiones Criticas.
(Exposicion)

JUAN CASASSUS

El especialista ubicd su exposicidén desde una perspectiva regional/
examinando criticamente algunas dimensiones de los procesos de desconcen—
tracidn y de descentralizacidn educativa que se estdn llevando a cabo en
América Latina. "Ellos presentan inconsistencias que parecen ser el resul
tado de la multiplicidad de variables que intervienen en estos procesos;/
de insuficiencias en el andlisis de las ricas experiencias en curso asi /
como de una carencia de instrumentos probados que sirvan para su aplica-/
cidn. En estas condiciones se puede comprender por qué los que tienen la
responsabilidad de concebir e impulsar politicas de descentralizacidén edu
cacional se encuentran confrontados con decisiones particularmente comple
jas™s

Regionalmente —-prosiguid el expositor— se percibe que el objetivo /
principal de asegurar una oferta educativa de calidad para todos los ciu-
dadanos ha sido concebido resumidamente de la siguiente manera: "'durante/
la década de los '80, las autoridades edvcacionales nacionales han esta-/
blecido un diagndstico critico acerca cdel estado de la oferta educacional
de sus paises. Ellas parecieran coincidir en que la solucifn a muchas de/
sus dificultades identificadas apunta hacia la concepcidn e implementa-//
cidn de procesos de desconcentracidn y/o descentralizacidn de esos siste-—
mas. Como consecuencia de ello, en practicamente todos los paises de 1la
regién se estdn llevando a cabo politicas educacionales que se fundamen-/
tan en -0 que al menos incluyen- dichos procesos”.

Asimismo, el expositor caracterizd al momento actual como "momento/
privilegiado de creacidn y elaboracidn conceptual"”. El desarrollo tedrico
"debe dar cuenta de las complejidades de la dinadmica que se genera alrede
dor de los procesos de descentralizacidn".

Se considera que la idea de "centro" -en este caso del Estado estd/
asociada a la nocidn de "unidad" y la idea de "descentro" estid asociada a
la nocidn de "diversidad". Asi "un proceso de descentralizacidn constitui-
ria una relacidn de tensidn entre dos orientaciones divergentes, una de /
las cuales tenderia hacia una mayor unidad y la otra hacia una mayor hete
rogeneidad. El resultado se traduciria en un reordenamiento de las rela-/
ciones sociales”.

En relacién a los "consensos"™, Juan Casassus puso de relieve cdmo en
las dltimas dos décadas, la descentralizacion "se ha comvertido en un te-
ma altamente consencual”. "Sin embargo —-apuntd-, en la base de muchos de/
estos consensos se encuentran procesos encontrados que les confieren una/
apariencia paradojal.

"Si se toma la perspectiva de la finalidad de los procesos de des-/
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centralizacifn, uvn primer tipo de consenso seria, por su naturaleza, un /
consenso uwtdpico. Una representacidn cultural hegemonica en distintas re—
glones del planeta, vincula dlversidad con democracia" Asi "un Estado /
es mis democritico mientras mis descentralizacidn presente . Sin embargo,
se advierte sobre "la ambigiiedad™ en cuanto al significado de sus conteni-
dos.

Otro tipo de consenso es caracterizado como "comsemso de politica':
"frente a las limitaciones reales que presenta.el Estado" en la situacidn
actual, se opta por soluciones conducentes a la descentralizacién. Pare-/
ciera que los responsables de 1:-s sistemas educativos asumen "autocritica
mente" la iniciativa al respecto. Es preciso aiin buscar una explicacion 7
satisfactoria a este hecho lo que se constituye, pues, en linea de inves-
tigaciodn. '

"La consideracidn de algunos casos concretos es ilustrativa em rela
cidn a las tensas relaciones de poder que se generan" en los procesos de
descentralizacion.

"Otra 1linea de investigacidén conduciriz a situar el marco de refe-/
rencia en el Zmbito de la crisis del Estado". Asi, el mismo se ubicaria /
"en la debilidad global de las sociedades de la regidn y, en particular,/
en sus principales actores: el Estado y la sociedad civil”.

"En un contexto de penuria financiera", esta perspectiva es una ten
acidn declarada que pena a la mayoria de los procesos de descentraliza-/
cién educativa™. “En otra perspectiva, el significado y la ldgica de la /
descentralizacién refleja un proceso de socializacidn y de participaciédn,
en el cual se enfatizan los aspectos de calidad de vida ligados a la iden
tidad grupal y donde se privilegia la relevancia cultural como el crite=/
rio dominante para la formulacidn de politicas y administracidn educati-/
vas”. Evidentemente, este #iltimo caso aparece como opueétd al anterior. /
La varledad de significados, acciones y efectos que se reclaman de un mis
mo termlno -2l de descentralizacidn- sugiere que se trataria de un "falso
consenso”. Asi, por ejemplo, para quienes predomina una "perspectiva eco-
némica", el significado y la 16gica de la descentralizacidn "reflejan un
proceso que conduce a la individualizacién y a la privatizacién y donde /
el instrumento principal es el mercado"

tra dimensién que se reconsiderd criticamente es la "internaciona-
lizacidn de los procesos", tendencia que se proyecta desde hace vairas dé
cadas y que ademZs se acelerd particularmente como consecuencia de la cri
sis de los imicios de los '70. Lz misma "obligd a los paises del centro a
replantear sus estrategias nacicnales de desarrollo, a proceder a la re—/
conversidn y reestructuracidn productiva y a impulsar una nueva dindmica/
de competitividad por los mercados internacionales". "Con atraso y menor/
amplitud —sefiald el expositor-, estos procesos se producen en los paises/
de la regidn donde se observa que progresivamente estan perdiendo posicio
nes en el mercado mundial”, aunque, sin embargo, los mismos estan inser-/
tos "comoc actores no protagdnicos em el juego de las interdependencias in
ternacionales”.

"S& requiere que a nivel del Estado nacional se proceda a superar /
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actitudes rigidas" considerando el "ambiente favorable para concebir pla-
nes de descentralizacidn”. Asimismo, afin hace falta un "esfuerzo tedrico/
que permita integrar la multiplicidad de variables técmicas y politicas /
que intervienen en esta temdtica, como parte de un necesario desarrollo y
clarificacidn conceptuai”. En ese sentido, "la existemcia de algunocs ca=/
sos exitosos como los de la provincia de San Luis, en Argentina, o como /
lo fueron los NECS en su momento, permiten esperar que las promesas, aun-

que en un terrenb mis realista, puedan materializarse".
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I1.2. Reforma del Estado: Aportes de los diferentes paradigmas
punwztﬂnn1ﬁn'la reforma del Estado en América Latina.
(Exposicién)

ISIDORO FELCMAN

El expositor abordd este complejo tema partiendo de la conceptuali-
zacidn del término "paradigma". Entendiéndolo como el "conjunto de ideas/
y valores que sostiene un determinado grupo o comunidad cientifica, son /
pues, valores que se consideran dados en uma época histSrica y a partir /
de los cuales el mundo se ve de determinada manera". Desde esta perspecti
va conceptual se caracterizaron las "visiones predominantes acerca del Es
tado", los "modelos de anilisis y los procesos de reformas administrati-/
vas" que se derivan para la transformacidn estatal, en distintos momentos

historicos.

En una primera instancia, realizd un esbozo de las mnotas predominan
tes de los paradigmas administrativos en dos grandes bloques histdricos./
La época anterior a la década del 50, caracterizada por la "vigencia del/
modelo de gestidn por normas o normativo, estuvo basada en la creencia de
que la normalizacidn de las actividades garantizaba un buen funcionamien-
to del Estado. Dicho modelo did origen a una serie de 1nstrumentos en fun
cidn de los cuales se desarrollaban todas las reformas estatales”. La épo
ca que comprende las décadas del '50 al '70, se identificdé por la 'confor
macidn de un Estado hiperdesarrollado que iba concentrando miltiples fun—
ciones, tareas, actividades. Comienza entonces a ser objeto —desde distin
tas visiones o paradigmas- de intentos de racionalizacidn y eficientiza-/
cidén a través de programas de mejoramiento o reformas administrativas".

La segunda época seﬁalada puede ser desagregada en diversos "hitos/
histéricos" constituidos por la vigencia de paradigmas administrativos //
predominantes en América Latina y Argentina. En cada momento, la "creen-
cia de que el tUnico eje de la transformacidn estatal lo conformaban las /.
‘tecnologias de gestion impulsadas por los organismos internacionales", se
imponia.

Las "tecmologias de orgamizacion y métodos" -década del 50- origina
ron "la implantacidn de redes completas de oficinas destinadas a mejorar/
los servicios, normalizar las actividades, el uso de los espacios y cons-
truccion de organigramas". La "presupuestaciom por programas” -década del
60- fue considerada una técnica que podria producir transformaciones esta
tales". La "informstica" -década del 70- fue "otra tecnologia de punta /7
considerada con capacidad de transformacifn, estuvo poco desarrollada pa-
ra la época y, fundamentalmente, fue concentradora de la informacidn y en
consecuencia de la dec1sion y el poder“. El “ptesupuesto base 0" -década
del 80- captada como "panacea", se oponia a la '’ presupuestac1on tradicio-
nal"™ y "tuvo gran difusidn aunque escasa aplicacidén", pasando -como todas
las tecnologias anteriores— al olvido. Por filtimo, -en la década actual-
la "Imformitica" es la segunda versidn de esta tecnologia, hoy descentra-
lizada y basada en la microelectrdnica".



47

La problemitica actual definida como "Crisis de los estados de Amé-
rica Latina"™ -desde el 80- ya no se presenta como biisqueda de tecmologias
de gestidn sino "lo que se estd verdaderamente planteando es una transfor
macidn estatal a partir de una nueva concepcidén ideoldgica™. Las causas /
fundamentales que movilizan al cambio son el "agotamiento de la capacidad
de endeudamiento" y de la "capacidad de gestion". Desde esta perspectiva,
Isidoro Felcman deéstacs algunos aspectos-que estdn implicados en esta transfor
macidn: '

- "redefinir los roles que desempeiia el Estado; cuestidn ideolégico~con—
ceptual que replantea las relaciomes Estado-sociedad";

- '"pensar un proceso gradual de transferencia de ciertas funciones esta-
tales a otras instancias de la sociedad creando nuevas formas de pro-/

piedad pGblica";

- '"pensar cdmo administrar las funciones criticas que le quedan al Esta-
dos después de las privatizaciones".

Asi, -tz propuésta delFsidoro Felcman gird en tormo a un nuevo modelo su-
perador del tradicional modelo de gestidn por normas -vigente-. En ese //
sentido, el "modelo de gestién por resultados™ debe pensarse "opuesto™ al
tradicional: "que acerque el servicio a la gente, se ponga en contacto 1/
con los usuarios y baje la decisidn del centro a la periferia, al "lugar/
donde se originan los problemas". Se deberd alcanzar una mayor participa-
cidn de la gente en la planificacidn, gestidn y control de lo pi@blico pa-
ra lograr que los servicios estatales sean mis eficientes".

En Am8rica Latina y Argentina se impulsan politicas de descentrali-
zacidn -procesos significativos— que debieran constituirse en promotores/
de "mejores condiciones para la transformacidn". '

La nueva concepcién de la escuela implica transformarlas en "unida-/
des de gestidén m3s auténomas desde el punto de vista decisorio, aumentar
su capacidad administrativa y operativa -dado que es el lugar donde se i
producen las transformaciones- permitiendo desarrollar la capacidad estra
tégica —del-centro-, lo cual resultard en una reformulacidn completa del/
aparato estatal.
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11.3. Planificacion y Adminisiracion en el proceso de gobierno.
Articulacion con la accion

(Panel)
NORBERTO GONGORA
GUSTAVO PEYRANO
Horberto Gomgora planted las vinculaciones entre "las formas organi

zativas. existentes y el nuevo enfoque del planeamiento". Como punto de //
partida el panelista retomd dos modelos tedricos esbozados en el desarro-
1llo del Curso: el "modelo de gestiém por resultados” -Isidoro Felcman-, y
el '"modelo de plamificaciém removada" -Norberto Fernindez Lamarra-.

El "modelo de gestidon por resul ", como propuesta alternativa al
paradigma vigente, se caracteriza, basicamente, en la Mexistencia-de una/
pPreocupacidn por la satisfaccidn de las demandas sociales, por el aumento
de la cantidad y calidad de la informacifén contextual, por asumir el pla-
neamiento como direccional y estratégico, generar un planeamiento partici
pativo, descentralizar el aparato educativo, mejorar las relaciones entre
los distintos grupos internos y externos, buscar la negociacidn y el con-
senso, adecuarse al mundo del futuro, crear estructuras. flexibles y lograr
la identificacidon de las personas con la tarea y la organizacidn".

El "modelo removado de plamificacion"” se basa fundamentalmente en "te
ner en cuenta la inestabilidad y la turbulencia, la concertacidn de inte-
reses contrapuestos, el compromiso, el arbitraje,.la comprensidon de desi-
gualdades, la visidn circular y recurrente, la previsiémn, el cilculo inter

activo, las soluciones diversas...".

Caracterizados los modelos, se arriba al nudo critico de las vincu-
laciones entre los modelos de planificaciﬁn y gestlon con las formas orga
nizacionales vigentes. "Todo lo que se expresa tedricamente, no es viable
en esta estructura administrativa organizacional; porque, en el fondo de
esta cuestidn, tal cual se presenta, "existen paradigmas sustancialmente/
contrapuestos", en consecuencia, "una serie de supuestos subyacentes en-/
frentados" :

Por todo ello, el planeamiento tendrd que abordar la "modificacidn/
de una serie de variables organizacionales que hagan cambiar basicamente /
el paradigma dominante"”. Este modelo organizacional -"que puede denominar
se tradicional”- todavia vigente con determinada singularidad, se vincula

"a los esquemas cldsicos de organizacion tayloriana" y también, en parte,

T rraTh At A Lsncnsmase 2= 10
elc ideal weberizmoc de DUTroCracia .

=t

Partiendo de una definicidn clidsica y predominante sobre "organiza-
cidn": "conjunto de individuos en interaccidn, que tienen objetivos comu-
nes", es posible delinear el "modelo renovado de organizacidn" conformin-
dolo con conceptos y caracteristicas opuestas al modelo tradicional.

Por otra parte, el panelista también integrd al anidlisis reflexiones
sustantivas en torno a las investigaciones educativas referidas al tema /
(Norma Paviglianiti, G. Tiramonti, C. Braslavsky). Los rasgos burocrdticos
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TRADICiONAL

A LA ra

.~
RINU U

* Organizacion
. integrada por individuos
. monolitica
. mecanica
* Objetivos
. se definen objetivos comunes y
se imponen
* Concepcion del hombre *'X"
. normar y reglar su comporta-
miento
. * Organizacidon cerrada al contexto
. sistema cerrado

* Cambio

. enfasis hacia adentro, en los
procedimientos

. idea evolutiva y de mejoramien-
to

* Supuesto

. la certidumbre; se supone que los

recursos existen

* |Limites organizacionales
. rigidos

* Planeamiento

. operacional

* Estructura rutinaria

. estructura mecanica:
segmenta actividades y sectores
. burocrdtica
* [ntereses

. idea de igualdad
. €l conflicto es patoldgico

* Pseudo participacidn

* Organizacidn
. integrada alrededor de grupos
. segmentada
. organica
* Objetivos
. se construyen

* Concepcidn del hombre "Y"
. creativo por mbltiples intere-
ses y motivaciones
* Organizacion abierta al contexto
. sistema abierto

* Cambio
. énfasis 1a relacidn con el con
texto
. idea de crisis y ruptura
* Supuesto
. 1a incertidumbre, sin 1imites
claros
* Limites organizacionales

. flexibles

* Planeamiento

. estratégico y operacional se-
gln los sectores

*

Estructura no rutinaria

. estructura organica:
. adaptativas y superpuestas
. no burocratica

* |ntereses

. idea de diversidad
. reconoce las relaciones con-
flictivas como normales

* Participacion real: tendencia

Elaborado en base al esquema propuesto por N. Gongora.
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encontrados en la cultura dominante no se ajustarian estrictamente a los

rasgos del modelo ideal weberiano™. Por lo tanto, cuando los funcionarios
de la educacidn "se quejan del modelo burocritico, no cuestionan el mode-
lo en si sino las 'disfunciones' del mismo: personalismo, vias informales,
acomodo, etc.". Asi surgen interrogantes desafiantes:";las quejas no tien
den a reforzar este esquema tradicional? ;las criticas a las desviaciones
burocriatico-weberianas del modelo no pretenden volver a €17

Por @ltimo, Norberto Gdngora remitid a la sintesis del planteo cen
tral expresando que "el cambio en el planeamiento sin cambio organizacio
nal, no es viable, por ello, se deberian pensar ambos cambios en forma /
paralela”.

® 9 6 5 000 08000000500 0000800 G600 S8 S06 0SS S 500000000 eESS00000G0000SS00S0SS

El especialista Gustavo Peyramo expuso una experiencia provincial:
la elaboracidn del proyecto de ley general de educacidn, desarrollada en
la provincia de Cdrdoba. La misma fue presentada como ejemplo de "articu
lacidn con la accién", es decir como proceso social que integrd algunos/
componentes tedricos hasta aqui esbozados, desde una visidn renovada de/
la planificacidon y gestion educativa.

El propbsito fue efectuar un "andlisis critico, de los aciertos y/
errores, de la estrategia de elaboracidn de una nueva ley general de edu
cacién" mostrando el proceso conflictivo que aborda el planeamiento edu-
cativo cuando "intenta aproximarse a la decisidn politica y contribuir a
la viabilidad del proyecto politico™

Entre los datos contextuales mids relevantes se sefiald que este pro
ceso se desarrolld en Coérdoba-Argentina, a partir de la decisidén adopta-
da, en 1989, por el poder politico quien dispuso la participacidén de ac-
tores sociales representativos bajo la responsabilidad de la 'Subsecreta
ria de Programacién Educativa'. Esta Subsecretaria, préxima al poder po-
litico, contaba con una razonable capacidad operativa: funcionamiento de
un equipo de asesores, un equipo de informitica, centro de documentacidn
e imprenta". La normativa al respecto disponia la "creacidn de dos comi-
siones, representativa y redactora respectivamente. La primera, debia o-
pinar, hacer los aportes especificos y debatir los temas fundamentales /
que constituirian el proyecto de ley" y estaba compuesta por organismos/
politicos, educativos, gremiales, etc. La segunda, a cargo de la mencio-
nada Subsecretaria, se abocaba a la redaccidn del proyecto propiamente /
dicho.

El expositor relatd la experiencia ligando los conceptos de planifi
cacion estratégica situacional para interpretarla. Es asi que se refirio
ala'’ gobernabllldad_del sistema™ al analizar la trama de relaciones en-/
tre los actores involucrados en la comisidn representativa. Se advirtid /
sobre la "extrema complejidad del campo, donde los intereses son distin-/
tos, donde las diferencias pueden transformarse en confrontacidn abierta/
O en consensos provisorios Ese ambito se caracterizd por su "equilibrio
inestable". Al17, las fronteras de las relaciones son sumamente sensibles
y muy variables, las estructuras de alianzas se disipan rdpidamente. En /
esta complejidad dindmica "se deben fijar algunos lineamientos que le den
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TRADICIONAL RENOVADOD
* QOrganizacion * Organizacion
. integrada pér individuos . integrada alrededor de grupos
. monolitica - segmentada
. mecanica . organica
* Objetivos * Objetivos
. se definen objetivos comunes y . se construyen
se imponen
* Concepcidn del hombre "X" * Concepcidon del hombre "Y"
. normar y reglar su comporta= . creativo por multiples intere-
miento ses y motivaciones
* Organizacidn cerrada al contexto * Organizacion abierta al contexto
. sistema cerrado . sistema abierto
* Cambio * Cambio
. énfasis hacia adentro, en los . enfasis 1a relacion con el con
procedimientos ' texto
. idea evolutiva y de mejoramien- . idea de crisis y ruptura
to
* Supuesto * Supuesto
- .« la certidumbre; se supone que los . la incertidumbre, sin limites
recursos existen claros
#* Limites organizacionales * Limites organizacionales
. rigidos . flexibles
* Planeamiento * Planeamiento
. operacional . e§tratégico y operacional se-
gun Tos sectores
* Estructura rutinaria * Estructura no rutinaria
. estructura mecanica: . estructura organica:
segmenta actividades y sectores . adaptativas y superpuestas
. burocratica . no burocratica
* Intereses * Intereses
. idea de igualdad . idea de diversidad_
. el conflicto es patoldgico . reconoce las relaciones con-
flictivas como normales
* Participacion real: tendencia

* Pseudo participacidn

Elaborado en base al esquema propuesto por N. Gongora.
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encontrados en la cultura dominante no se ajustarian estrictamente a los

rasgos del modelo ideal weberiano". Por lo tanto, cuando los funcionarios
de la educacifén "se quejan del modelo burocritico, no cuestionan el mode-
lo en si sino las 'disfunciones' del mismo: personalismo, vias informales,
acomodo, etc.". Asi surgen interrogantes desafiantes:"jlas quejas no tien
den a reforzar este esquema tradicional? ;las criticas a las desviaciones
burocriatico-weberianas del modelo no pretenden volver a &17

Por dltimo, Norberto Géngora remitid a la sintesis del planteo cen
tral expresando que "el cambio en el planeamiento sin cambio organizacio
nal, no es viable, por ello, se deberian pensar ambos cambios en forma /
paralela™.
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El especialista Gustavo Peyramo expuso una experiencia provincial:
la elaboracidn del proyecto de ley general de educacidn, desarrollada en
la provincia de Cordoba. La misma fue presentada como ejemplo de "articu
lacidn con la accidn”, es decir como proceso social que integrd algunos/
componentes tedricos hasta aqui esbozados, desde una visidn renovada de/
la planificacidn y gestidén educativa.

El propdsito fue efectuar un "andlisis critico, de los aciertos y/
errores, de la estrategia de elaboracidn de una nueva ley general de edu
cacidn" mostrando el proceso conflictivo que aborda el planeamiento edu-—
cativo cuando "intenta aproximarse a la decisidn politica y contrlbuir a
la viabilidad del proyecto politico".

Entre los datos contextuales mis relevantes se seflald que este pro
ceso se desarrolld en Cordoba-Argentina, a partir de la decisidn adopta-
da, en 1989, por el poder politico quien dispuso la participacién de ac-
tores sociales representativos bajo la responsabilidad de la 'Subsecreta
ria de Programacidén Educativa'. Esta Subsecretaria, proxima al poder po-
litico, contaba con una razonable capacidad operativa: funcionamiento de
un equipo de asesores, un equipo de informitica, centro de documentacidn
e imprenta'". La normativa al respecto disponia la "creacidn de dos comi-
siones, representativa y redactora respectivamente. La primera, debia o-
pinar, hacer los aportes especificos y debatir los temas fundamentales /
que constituirian el proyecto de ley" y estaba compuesta por organismos/
politicos, educativos, gremiales, etc. La segunda, a cargo de la mencio-
nada Subsecretaria, se abocaba a la redaccidn del proyecto propiamente /
dicho.

El expositor relatd la experiencia ligando los conceptos de planifi
cacidn estratégica situacional para interpretarla. Es asi que se refirio
a la "gobernabilidad del sistema" al analizar la trama de relaciones en-/
tre los actores involucrados en la comisidn representativa. Se advirtid /
sobre la "extrema complejidad del campo, donde los intereses son distin-/
tos, donde las diferencias pueden transformarse en confrontac1on abierta/
O en consensos provisorlos . Ese ambito se caracteriz® por su "equilibrio
inestable™. Alli, las fronteras de las relaciones son sumamente sensibles
y muy variables, las estructuras de alianzas se disipan rdpidamente. En /
esta complejidad dindmica "se deben fijar algunos lineamientos que le den
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una cierta estabilidad y cierta posibilidad de plasmar en un contenido /
concreto los aportes de los distintos actores". El tema se relaciona con
la posibilidad de "construir la viabilidad de la decisidn politica em el
interjuego y confrontacidn entre los planes de los actores”.

Surgen pues -sefiald el panelista- una serie de interrogantes con-/
flictivos que exigen explicaciones y replanteos permanentes dado el tipo
de escenario organizacional:";culles son los limites de los consensos?,/
thasta donde es posible consensuar cuando admito que entre los actores /
existen planes completamente opuestos?, un consenso que refleje los pla-
nes de todos ;termina desdibujando los planes de todos?, ;hasta donde //
conviene apostar a esa ilusidon de armonia?, jcudles son los limites de /

esos consensos minimos?..."

En funcidn de estos interrogantes se planted el problema del "dé-
ficit en la capacitacidén de los planificadores en cuanto a técnicas de//
negociacidn y concertacidén" lo cual contribuye a reforzar la continuidad
de "una actividad estdtica, liviana, esperando que los planes se cumplan
por si mismos negando esta confrontacidn de intereses”.

Entre otros aspectos, destacd el especialista que el "escenario organi
zacional™ fue favorecido por el apoyo tecnoldgico: "especialmente permi-
tia registrar y procesar las posturas y aportes de los miembros, disminu
yendo la desconfianza que primaba entre los actores". En el informe figu
ran pues, los aspectos consensuados '"quedando explicitadas también las /
diferencias no superadas".

Mencion6 en forma relevante lo ocurrido cuando la firma del Proyec
to en la Legislatura (noviembre 1990): "-la calma evidenciada hasta el /
momento en la Comisidn Representativa demostrd ser sdlo una tregua". Se
generaron reacciones —que recuperaban un debate plenamente ideoldgico des
de organos vinculados a la Iglesia, a la Federacién de Padres, etc. Las
posturas encontradas sobre la funcidon del Estado en el gobierno de la e-
ducacidn, pusieron en evidencia "avances y permanencia de posiciones e /
intereses tradicionales". Los aportes de esta experiencia para la prﬁcti
ca sefialan "que no existe un diagndstico que permanezca. en el tiempo; los
momentos de la explicacién y accidén acompafian el proceso de planificacidn
y gestidn, formando parte de lo que Matus llama "una relacidn interacti-

vals

Naturalmente quedan dudas e incertidumbres sobre otros resultados o
efectos de la experiencia, las mismas —-concluyd el panelista- dan cuenta
de la "complejidad y multidimensionalidad de los procesos sociales".
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II.2. ®Politicas de desceniralizacion: Alcances,
Iimitaciones y perspectivas futuras
(Panel)

ROBERTO ESTESO
ENRIQUE HERNANDEZ
RUBEN MAIDANA

Las politicas de descentralizacidn fueron contextualizadas por Ro-
berto Esteso en el marco de la "reestructuracidn de los estados y la rees
tructuracidn de los modelos de acumulacidn"

La "centralizacidn-descentralizacidn vinculada a la nocidn mismadel
Estado moderno” conviene analizarse en términos de "tendencias". Es uno de
los posibles "cortes analiticos que se pueden efectuar en su desarrollo /
histérico™. La "tendencia centralizadora se encuentra en el origen, cons-—
titucidn y desarrollo del Estado moderno". Esta "progresiva centralizacidn
ha jugado como elemento fortalecedor de las identidades nacionales y de la
potencialidad del Estado para regular y orientar la reproduccidn social".
Este es el caso de nuestros paises, que ademds, tomando como modelo cliasi
co del Estado moderno, ya sea el Estado "liberal" o el de "bienestar", "se
han caracterizado por un sesgo hacia la'progresiva centralizacidn, si bien
las caracteristicas y modalidades de cdmo se produce esta tendencia tiene
diversas explicaciones histdricas”.

En este marco de las tendencias la centralizacién y descent:aliza—/
cidn aparecen "como dos tendencias permanentes en el Estado donde pueden/
observarse &pocas de predominio de una u otra". Asi para la época actual,
el expositor formuld a nivel de hipdtesis 'que en esta reestructuracidn /
del capitalismo a nivel mundial, reestructuracidén de relaciones y de los
estados nacionales, estamos asistiendo a un momento de auge deuma corriente
descentralizadora como contratendencia a la progresiva centralizacién de /
periodos previos".

Ubicados en el caso argentino, sefialé el panelista-,”el tema de la/
descentralizacidn evoca la problemdtica del federalismo con cierta actitud
de ambigiiedad". Es asi, porque se asocia la idea con "los valores centra-
les en términos de caracteristicas fundacionales del Estado”.

El federalismo se concibe empiricamente como marco instituciondl de
relaciones interestatales. Esta idea basica conduce a la reflexiém .criti-
ca sobre los riesgos de asociar descentralizacidén y federalismo asignindo
caracteristicas de valor. Se confunde la problemidtica puesto que pueden/
encontrarse modelos de gestiones con estructura federal tanto en procesos
democraticos como de facto.

La "descentralizacidn tambidn se liga al concepto de poder, en té&r-—
minos organizacionales, con el proceso de toma de decisiones y, basicamen
te, con el proceso de influencia en la toma de decisiones". Al respecto,/
afirmd R. Esteso, "no es arriesgado decir que el sistema argentinoha tran
sitado sobre un federalismo centralizador, situacidn paradojal, pero cons
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tatable; desde la teoria y la estructura formal es un sistema federal //
-bastante descentralizado- pero desde el punto de vista de su influencia
tiende hacia formas centralizadas".

Otro aspectc relevante de la descentralizacidon y el federalismo ob-
servado en la actualidad, tiene que ver con un planteo m3s vinculado a la
"reestructuracién de los Estados nacionales en su conjunto y en sus ins-/
tancias regionales". Aparecen pues, diferencias con el pasado donde sur-/
gia como una problemi3tica mias "local y cultural”.

Cabe entonces —prosiguid el especialista— una revalorizacidn histo-
rica del sistema "federal centralista" com el cual fue construido el Esta
do argentino, en el sentido que, "independientemente de las condiciones /

‘hist8ricas y constituciones hegemdnicas", puede "convenirse que tuvo alti
sima funcionalidad y eficiencia™ en tanto que "estas formas de relaciomes
interestatales permitieron la gestidn politico-administrativa de esta so-—
ciedad"™. La perspectiva cambia en la década del '70, cuando aparecen los
"sintomas de agotamiento de las formas de relacidn entre Estado—economia
y Estado-sociedad", en consecuencia, surge como relevante el replantea-/
miento de la relacidn Nacidn-provincias.

Surgen definiciones importantes: por un lado, "la cuestidn central
no es la redefinicién del federalismo como valor o de la descentraliza-/
cidn como valor, sino la bisqueda empirica de un nuevo arreglo de rela-/
ciones interinstitucionales entre las distintas instancias del Estado na
cional™. Por otra parte, "la discusida sobre descentralizacidn tiene "dos
vias"™: una, se introduce como correlato de la crisis, en el sentido de in
capacidad de gestionar politica y administrativamente la sociedad; otra /
via (tedrico-conceptual), que se introduce por el debate europeo actual /
impactando en nuestros paises, asocia el tema a la demacracia y a la par.
ticipacidn, apareciendo &sta como valor supremo”.

Se torna necesario -sefiald- comenzar a cuestionar "la relacidn de /
linealidad a veces establecida entre descentralizacidn-democracia-partici
pacién". Parece indicado pensar la descentralizacidn en relacidn con "las
tendencias o perspectivas hacia donde camina el equilibrio interregional/
porque, en el fondo, &se es el sentido del Estado naiconal" en tanto "ex-
presién politica y administrativa de la sociedad en su conjunto” y de los
estados que la constituyen. '

Como conclusidn se propuso considerar criticamente "el equilibrio /
descentralizacidn-centralizacidn, teniendo en cuenta las diferencias que
existen entre un "Estado nacional consolidado politica y administrativa-/
mente y un Estado absolutamente desarticulado e incapacitado de gestionar
la sociedad™. Asi, en relacidn con las "instancias supranacionales, los /
términos de la negociacidn” varian segiin la capacidad antes sefalada.

En sintesis, cuando se abordan reformas estatales, el eje de la pro
blemdtica debiera orientarse hacia el "fortalecimiento de las capacidades
politicas de gestidn de los Estados nacionales" y, por otra parte, conti-
nuar profundizando la discusidn sobre sus relaciones con la democracia y
la participacion.
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Enrique Bernindez ubicd su enfoque de los desafios actuales del pla
neamiento en dos coordenadas principales: la necesidad de continuar la //
tradicidon democritica de gestidén y la urgencia de resolver la crisis del
Estado. En el plano educativo esta crisis se expresa -segiin sefialo- en el
aumento del analfabetismo, la inadecuacién funcional de la escuela media/
y la desercidn y éxodo universitarios.

La descentralizacidon -indico- vale como criterio general de reforma
del estado. Sin embargo, la Argentina no es tanto un pais centralizado co
mo un pais estructuralmente descentrado, lo que nos llevaria a proponer /
una normalizacién federal como criterio alternmativo de planeamiento, ha-/
ciendo centro en la superacidon del desequilibrio regional.

_ Abordando posiciones alternativas -el panelista- enumerd tres facto
res del fracaso historico de la federalizacidm: a) cierta inseguridad de
las corporaciones afactadas respecto del tratamiento de sus intereses, b)
una "anomia institucional" cada vez mis manifiesta por parte de ciertas /
dreas de la Administracidén y c) un cierto aislamiento del subsistema edu-
cativo respecto de las necesidades econdmicas y sociales en un contexto /
de cambios rapidos como el actual. -

En relacidén al tema especifico del curso propuso una concepcidn del
Planeamiento que enfatice la necesidad de anteponer la experiencia al pa-
radigma para lograr una politica de regionalizacidn efectiva y responsa-/
ble. Para ello habrad que lograr un mecanismo natural de decisidn ajustado
a la escala regional. De este modo el proceso de planeamiento exige deter
minar primero las necesidades, establecer luego las decisiones que respon
dan a éstas y por idltimo configurar el planeamiento y el control efectivo
de la gestidn con participacidn de la comunidad.

Como ejemplo prioritario de esta forma de planeamiento sefiald la po
litica educativa de fronteras, analizando criticamente algunos datos sig-
nificativos de nuestra realidad demogrdfica: la situacidn critica de va-/
rias provincias fronterizas, la cantidad de inmigrantes indocumentados o
mal documentados y la emigracidn constante de poblacidn joven de origen /
nativo. Esta situacidn -enfatizd- exige pensar nuevamente la politica de
fronteras y la educacidn con los apoyos técnicos que esta realidad exige.
Por otra parte, desde la perspectiva propuesta -resulta prioridad el tema
del financiamiento, cuestidn no resuelta hasta el momento y que deberia /
concebirse "en términos regionales concretos" y no en "términos naciona-/
les abstractos". Este financiamiento tendr3i que establecer necesidades, /
decisores, costos y aportes en un sistema de responsabilidades y control/
concebidos regionalmente, manteniendo el Ministerio la funcidn indelega-/
ble de la sintesis politica general.

Por @ltimo Hernindez insistid en la idea del planeamiento vertical,
que se visualiza come fruto de un criterio de regionalizacidn adecuado. Lo
definid como un "planificar regionalmente los puntos criticos de Educacién
segin una estrategia en que cada regidn se construye como un sistema eco-
social capaz de programar sus condiciones de vida orientadas a conviviren
armonia”. Este criterio supone, en su base, un Estado siempre responsable
de la justicia distributiva. :
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Roben Maidama abordd la propuesta de descentralizacidn desde la ///
perspectiva de la politica educativa del Ministerio Nacional y sus linea-
mientos fundamentales asociando el tema con una "intencionalidad politica"
y con las "situaciones que padece el pais"

En este sentido, sefiald algunos de los componentes criticos que fun
damentan las decisiones politicas sobre el tema se trata de abordar los Fi
"problemas relacionados con aspectos sustantivos de la educacién”, tales
como los que hacen a la organizacién del sistema, a las modalidadesypric
ticas escolares, a los aspectos juridico-institucionales, a los niveles/
de calidad y a la retencidn del sistema, entre otros. ;

La problemdtica también permite "otros enfoques" como el planteado
en el seno del Consejo Federal. Ally se definid y adoptd un modelo de des
centralizacidn. Asimismo debe ser estudiada "la vinculacidn con una ade-
cuada regionalizacidn teniendo en cuenta la gobernabilidad del sistema en
términos de estrategia”.

Como la propuesta de descentralizacidn .tiene su origen en problemas
multicausales, la respuesta debe tener también este mismo nivel de comple
jidad. De ahi que el Programa Descemtralizacidon—Integraciom constituye una
propuesta integral y articulada, dentro del marco del proceso general de/
transformacidn de la educacidn nacional.

Aunque sea "discutible y existan dudas" sobre la relacidn e influen-
cia de estos procesos descentralizadores con el incremento de la partici-
pacidn y el fortalecimiento de los procesos democratizadores, sin embargo,
considerd, los mismos pueden facilitar y generar dicha participacidn. La /
democratizacidn real de la educacidn 'y el acercamiento de las comunidades
a la gestidn educativa se producen naturalmente en espacios ‘reducidos, "la-
practica social concreta se realiza en los espacios de convivencia coti-/
diana".

Desde esta perspectiva la descentralizacidn se concibe como la posi
bilidad de "incorporar esta prdctica social concreta a la vida de la es-/
cuela facilitando procesos democratizadores y la incorporacidn efectiva /
del potencial educativo de la comunidad".

Ya en el terreno netamente politico Ruben Maidana centrd su discur-
so en la "propuesta de tramsformaciém del mivel medio", en uno de sus ejes
denominado "Jerarquizaciom de la escmela", poniendo de relieve la integri
dad del programa de descentralizacidn cuya "estrategia multidimensional /
apunta a transformar formas y mecanismos para favorecer la participacidn/
de los actores en los procesos decisorios mds significativos". Ademds, //
desde el nivel central -Ministerio de Educacidén Nacional- "se produce la/
normativa pertinente" en torno a "otorgar y transferir responsabilidades/
y funciones a los servicios educativos'". Por otra parte, desde el seno del
Consejo Federal "se aprueba en general el modelo o estilo descentraliza-/
dor propuesto; su desarrollo tiene diversos ritmos"

El panelista explicita asimismo la dindmica del programa de descen-—
tralizacidn, el cual cuenta con "seis subproyectos en marcha", cuyos gru-
pos de trabajo estan debatiendo las perspectivas sobre las cuales se lle-
vara a cabo este "proceso multidimensional”. Se efectiian los anilisis ///
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"desde el punto de vista politico en tanto distribucidn de poder: desde /
lo enrricular centrado en el protagomismo docemnte; desde lo mormativo, a-

puntando a la desburocratizacidn de los procedimientos administrativos y,
desde lo econdmico-finamciero, en torno a la construccidn de viabilidades.

Los ejes bdsicos de la politica de descentralizaicém, en tanto pro-
blema de alta complejidad, se centran en "la reestructuracion del Ministe
rio de Educacién" y por otro lado en "la unidad de gestidon". Se persigue/
la jerarquizacidn de atribuciones y facultades". Esto implicard "definir/
el modelo organizacional de una nueva escuela, crear un sistema de capaci
tacidn permanente para que este programa sea posible y potenciar los acuer
dos regionales como formas de dar respuestas concretas".

Por @ltimo, el expositor se refirid al tema de la "transferencia de
servicios” que si bien se vincula a la descentralizacidn "no la agota". A
partir de la decisidén del PEN que "propone la transferencia de las escue-
las a las provincias la discusidén se encuentra instalada en el seno del /
Congreso de la Nacidn; al respecto, "existen problemas y dificultades no
resueltas", que requerirdn elaboracidn de acuerdos para facilitar este pro
ceso".
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I1.5. Modelos de planificacion y gestion. y sistemas de informacién.
Elementos conceptuales basicos de la informacion: produccién uso y circulacion.

(Panel).
- JORGE' PILONE
ALICIA VALES
Jorge Pilone inicid el panel afirmando que: "Lograr un sistema de

informacidén socioeducativa de alcance nacional, confiable y adecuado a
los requerimientos de un Ministerio de Educacidn que en el futuro imme
diato se proyecta como una estructura descentralizada" y, la "integra-/
cién en dicho sistema de las unidades productoras de informacidn exis—/
tentes en el seno de Redes ya conformadas™, se constituyen en objetivos
prioritarios para el Planeamiento e inducen a repemsar la relacidn en-/
tre "produccién, uso y circulacién de la informacidn".

Asimismo, y en vistas a alcanzar tales objetivos, el panelista “en
fatizd sobre la necesidad de una "toma de conciencia acerca de la situa
cidn de la cual se parte" enmteria deinformacidn: Asegurd que es tangible "el
deterioro .de los sistemas de informacién", los cuales se han tornmado en /
un problema grave que exige idear y promover acciones para revertir di-
cha situaciodn.

Aclard que el tema requiere detenerse- a pensar en "qué es informa-/
cién". Todo puede llegar a serlo: periddicos, lo que aprendemos en la /
escuela, lo que nos cuentan ... As? el t&rmino informacidén posee un ca-
ricter "inespecifico"™, es un "concepto de disponibilidad del usuario”, /
de “manera que "la informacidn se convierte en tal cuando la usamos"'.

De lo dicho surge la importancia del "usuario" y de las calidades
del uso que puede hacer de lo que se le brinda. El usuario es tal en la -
medida en que. siente la "carencia" o "vacio" (de informacidn), y, pa
ra suplirlo, precisa que la informacidon se difunda de manera "consumi-/

ble, no ambigua y convincente".

Entre produccidn y uso de informacidn existe, aparentemente, una/
relacidén simple y directa: "todo lo que se produce es para su uso”™. La
produccion de informacidn socioceducativa comparte esta apariencia pérq,
a poco que nos aproximamos a los términos de la relacidn, advertimos u-—
na mayor complejidad. Del lado de la produccidn surgen las diferencia-/
ciones derivadas del "qué", del "cdmo" y .del "cuando" se produce asi co
mo otra importante cuestidén que podriamos calificar "la perspectiva" //
desde la cual se producen datos.

Una cuestidn bastante obvia es la de los "tiempos" de la informa-
cidn; es posible que la informacidén fuera producida pero que, sin embar
g0, la misma no llegara oportunamente: "llega tarde".

Una segunda cuestidn da cuenta que la informacidmn no sdlo estd vin
culada con su "uso" sino con el "poder™: "poder sobre las cosas, sobre/
tecnologfas, en genmeral, sobre el dominio de la naturaleza". "Da poder/
sobre personas o crea autonomia".
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En este sentido el panelista formuld un interrogante: "La:.informa-
cidn so¢ioeducativa otorga poder?":

Afirmd que, en realidad, . existen "o pequeilos _ monopolios de in
formacidn", generados por "sectores especificos dedicados a ella que se
"autoconservan" creando, sobre todo, "“poder sobre personas y se consti-
tuyen en "compartimentos estancos" que funcionan por "inercia"

A su vez, la informacidn est3 ligada a medios cada vez mias podero-
sos. Se:debe- tenmer en cuenta que las tecnologias"nos son vendidad'y en /
muchos casos no concuerdan con las necesidades propias.

Otro concepto aportado para la reflexidn es que la informacidn no/
sGlo se usa, también "se consume". Se hace necesario ahondar en este pun
to si se:postula que la informacidn es "necesaria para la toma de deci-/
siones". La conduccidn delas acciones que la decisidn supone estd mediatiza
da: se recoge informacidn para el conocimiento de las tendencias, a la /
vez, esta es una informacidn que "crea opinidn"

A partir de estas conceptualizaciones es posible abordar propues-/
tas rectificadoras de los usos de la informacidn. Esta tarea presupone,/
como elemento esencial, "la participacidn de productores y usuarios tan-
to en el planteo de los propdsitos como en la descripcidn de la situa- /
cidén" (diagndstico).

"Establecer el uso que se hace de la informacidn producida y crear
conciencia acerca de los usos posibles en tanto elementos movilizadores/
de pricticas corrientes, asi como individualizar actores y sus requeri-/
mientos y adecuar la presentacidn de la informacidn a las posibilidades/
de los usuarios", son todos elementos que hacen al logro de los propdsi-
tos enunciados.
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El proceso de construccidn de un sistema de informacidn socioeduca
‘tiva desde un organismo de planificacidn exige pensar en "cuil es el pa-
pel de la informacidn y cOomo se inserta &sta en el proceso de la planifi
cacidn educativa" ;

Tal es el tema que abordd Alicia Vales en su exposicidn, aportando
un conjunto de planteamlentos conceptuales y metodoldgicos. Los mismos -apun
to: la expositora- nacen de constantés reflexiomes-criticas acerca de los supuestos tedri
cos y las practicas de la planlficacion tradicional muy extendidos en la
década del "60 en América Latina y Argentina.

"Entonces -seflalé— nos percibiamos (los planificadores) como los /
sujetos exclusivos que desde el Estado ibamos a producir "un conjunto de
herramientas” capaces de modificar el "comportamiento social". Pretendia
mos dar cuenta de un fendmeno recortado casi exclusivamente en el ambito
de lo técnico, bien diferenciado de lo politico"
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La totalidad social se concebia como la agregacidn de sectores. En
€l momento_ actual-la perspectiva es otra: reconocemos las "condiciones socia-
les" en que se desarrolla nuestra plamificacidn, sus "elementos contra-/
dictorios”. Hay una relacidn distinta entre el Estado y la sociedad y, /
desde ese punto de vista, tenemos en cuenta la "pluralidad de actores"./
"Estamos reconstruyendo lo global, no por agregacidn, sino como interjue-
go de provectos sectoriales que cobran sentido en el conjunto o totali-/
dad.

Cada vez mi3s nos enfrentamos a cuestiones de la realidad que des-/
bordan lo especifico pedagdgico. Por ello es necesario pensar en practi-
cas que desarrollen este iUltimo aspecto". ;

El enfoque originario de la planificacidn, en los afios '60, asigna
ba un rol meramente técnico y sectorial a los planificadores y brindaba/
una sensacidn de "legitimidad" a su labor a través del manejo de informa
cidén cuantitativa. Se trabajaba con marcos tedricos "no especificos" a /
menudo tomados de la economia.. Aquella —apuntd A. Vales- fue una "etapa/
de alienacidn tedrica dentro de nuestro campo". -

Hoy -prosiguid~ nos preguntamos "'qué informacion tememos que producir desde la
informacidn que manejamos™ reconociendo que la misma es, ante todo, "co-

nocimiento”.

Esta nueva concepcidn propone modificar la cultura organizacional/
que se ha "burocratizado" y "desgastado". "Nunca se llegd, @ construir/
el sentido de 1la informacidn" desde -el Ministerio . hasta las
Escuelas. En realidad puede entenderse que existe una "pluralidad
de sentidos" porque la "mo produccidn, el escamoteo, el ocultamiento" //
también son "usos" de la informacidon. La forma "historica" de la pricti-
ca de la informacidn la ha transformado en un "tramite administrativo //

mas".

Sin embargo, pretender corregir la situacidén descripta mediante el
recorte de la actividad o relevando menos informacién puede constituirse
en una "falacia". La cuestidn central reside en tenmer la capacidad de //
"producir un sentido distinto de la informacidn" e implica, necesariamen
te, la "construccién social" del mismo. Esta idea se vincula con lo que/
se caracteriza como una "enfermedad de nuestras organizaciones piblicas
—enfatizd la panelista—: no ponemos tecnologia (1o cual suponeuma construccisn social), po
nemos una computadora”. Por otro lado, y dentro del sector educacidn,/
"nos resistimos a considerarnos como productores de conocimientos". Esto
se relaciona con la idea de "distribucidn del conocimiento relevante" en
las organizaciones y pone de relieve la necesidad de "apropiacidn de las
nuevas tecnologias por parte de los actores involucrados,los cuales, so-
lo asi, podrdn construir el "sentido" de la informacidn: interpretando y
conociendo todo el proceso de su produccidn.

Puntualizd que se debe seléecionar el tipo de informacion teniendo en cuenta que
las "fronteras con la sociedad no son tan precisas" pero que necesitamos,
sin embargo, una imagen clara del funcionamiento de nuestro sistema edu-
cativo y del "didlogo que establece con la sociedad".

ACRKT
ulivl
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Alicia Vales sefiald que es preciso, en particular, atender dos nive
les de la gestidon que presentan problemas: el supervisor y el de las uni
dades de gestidn, "instalando una discusién sobre la resignificacidn de 7
roles". Es preciso pasar de la "cultura de la des-informacién" a la "in-/
formacidn como saber profesional -no burocratizado-", que pueda ser "apro
piada" por los miembros de la organizacion en funcidn de su utilidad para
la tarea cotidianma.

Asimismo, se debe repensar el tema de la informacidn cualitativa /[
"como instancia -de saber" y no como "cumplimiento burocrdtico". Del mismo
modo y respecto a la informacidn cuantitativa y a la estaditica, su resig
nificacidén y utilizacidn requiere una ruptura con esquemas tedricos y [/
practicos muy arraigados en los planificadores y también que se logren sor
tear "barreras institucionales" que se oponen al acceso y circulacidn de/
dicha informaciodn.

Por 4ltimo, "la importancia de la informacidn en la formacidn de sa
beres relevantes para la transformacidn se vincula con el proceso de coms
titucidn de actores dentro y fuera del sistema educativo, en la medida en
que se facilita u obstaculiza la posibilidad de representarse la realidad
educativa". Emergen aqui cuestiones cruciales a resolver como "la dindmi-
ca del ingreso de la poblacidn a la escuela: conocer los determinantes //
que producen procesos selectivos y segmentadores; las condiciones de tra-
bajo de los docentes, el efecto de las politicas sociales, etc., son to-/
das realidades que deben ser exploradas e indagadas para la elaboracién /
urgente de respuestas.



Panel: Tebrico-practico

ALICIA VALES - RAUL FELDMAN - JORGE PILONE

617

Este panel utilizd una dindmica especial puesto que vinculd las ex-
posiciones tebricas -Jorge Pilone y Alicia Vales- con la identificacidn /
de problemas especificos referidos a las temiticas de los grupos de cons-
tituidos en el taller del curso. Esta construccidn grupal, si bien muy a-
cotada en el tiempo, permitid que los panelistas, en forma inmediata, e-/
fectuaran la devolucidn a los grupos. S0lo presentamos una sintesis de am

bas actividades:

PROBLEMAS CONSTRUIDOS

DEVOLUCION DE LOS ESPECIALISTAS

- Dispersion de fuentes y fragmentacidn ¥
de 1a informacidn.

. Informacion elaborada con distintos .
marcos conceptuales.

. Escasa difusidon de informacidn en la “
comunidad.

- No se identifican los distintos acto- .
res sociales, organizaciones interme-
dias, sectores.

. Desconocimiento de 1a demanda 1abo- .
ral.

. Desigual distribucidon de la informa- .
cion.

. ldentificar 1a fuente y elaborar a- .
cuerdos marco.

- Ausencia de informacidn transparante/
realista que contribuya a la transfor
maciodn.

Analizar la informacion existente y la po-
tencialmente posible -censos-.

Confeccionar un registro de otras fuentes
posibles.

Crear mecanismos simples -informantes cla-
ves= perfiles ocupacionales.

Cestar una cultura evaluativa de 1a infor-
macidon, como se usa e interpreta.

Conformar equipos de usuarios articulados
segiin distintas demandas.

Incorporar l1a cultura de la informacidn co-
mo parte del conocimiento escolar.
Informacidn estratégica.

Generar un espacio para demandar produccion
de informacidon =-censos=-.
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11.6 EI compo de la informacion sociceducativa.
Los indicadores educativos bésicos: alcance y construccion.
(Panel)

ANA MARTA E. DE BABINI
ALEJANDRO RUPNIK

Las exposiciones de A.M. de Babini y A. Bupnik se caracterizaron por
un abordaje técnico a las temidticas. Se considera conveniente presentar u-
na resefia de los sefalamientos mis relevantes de las mismas.

* Los indicadores sociales son datos colectivos dtiles para comparar //
paises. Las fuentes son datos secundarios que se elaboran y reelabo-/
ran en formas m3s complejas, —censos, registros, etc.-

*# El campo de las fuentes secundarias abarca: -la extensidn y cobertura
del sistema educativo, la clientela real o potencial; -tasas de esco-
larizacidon, promocidn, abandomo, etc. y -calidad y utilizacidn de re-
cursos. Se deben elegir un conjunto de indicadores que midan la cali-
dad (el tema es dificil).

*# Los indicadores sociales mis importantes para comprender los datos e-—
ducacionales son los demogrdficos y las estadisticas sociales.

* El indicador no tiene correspondencia absoluta con la realidad. Por e
1lo su lectura debe: —comprender a qué dimensidn del fendmeno se apun
ta y -distinguir los indicadores de insumos y de resultados. "El con-
junto de indicadores disponible permite apreciar el fendmeno que se /
quiere conocer e interpretar las tendencias que encontramos".

Se enumeran algunas de las caracteristicas halladas en el campo de
la informacidén socioeducativa especificamente:

% 'El1 sistema educativo se considera un subsistema social.
* Se produce informacidn educativa aislada de las estadisticas sociales.

* Existen fuentes de informacidn diversas e incompatibles que resultan/
en la incomparabilidad de los productos.

* Se impone la necesidad de un "marco-macro" para el Zmbito de lo so- /
cial que ordene e integre la informacidn. Esto implica el acuerdo en/
torno a un encuadre tedrico-metodoldgico. (El subsistema econdmico lo
posee). (1)

(1) A.M.E. de BABINI: "Elementos de trabajo para el taller de informacidn". Bs. As., //
CICE, 1990/91.~-



Conviene que los subsistemas estén vinculados por conceptos, catego-/
rias y usos de sistemas clasificatorios comunes.

Existen posibilidades de interconexidn entre los subsistemas sociales
con sistemas clasificatorios propios del area y clasificaciones comu-
nes a todos los sistemas.

Para la construccidn de dicho sistema se precisa conocer entre otras/
cosas: el tipo de informacidn requerida, qué falta, qué se duplica; /
establecer prioridades y visualizar su coherencia.

63



64

/1.7 La investigacion como insumo de la
planificacion de la educacion.
(Panel)

MARTA ROSA ALMANDOZ
SILVIA LLOMOVATE

Maria Rosa Almamdoz desarrolld esta problemitica desde la perspectiva /
del Area Educativa de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Pro
puso compartir algunas reflexiones sobre el desafio actual y comiin que

concierne a la planificacién y la investigacién, esto es: actuar comoar
ticuladores entre realidad social, procesos educativos y formulacidn de
politicas para el sector entre los cuales se producen temsiomes, conflic

tos, complementariedades.
Resulta relevante plantear esas relaciones:

- desde un principio: reconocer y cuestionar lo dado desde un principio
de justicia y equidad social. :

— desde un concepto: la educacidn como bien social e instrumento de jus
ticia social

- que puede cristalizar o producir rupturas;

- que goza, como sistema, de cierta autonomia re-
lativa respecto de su matiz socio-politico;

- y que la escuela, como institucidén social se con
figura comc lugar precario pero decisivo.

- en un marco de crisis politica, social y econdmica signada por:

~ pérdidas de utopias;

- proceso.de recesidn econdémica regional, con po-
cas posibilidades de mejorar la distribucidndel
ingreso y de dinamizar la estructura productiva;

- con creciente dependencia tecnoldogica y delcapi
tal financiero;

- la educacidn no estd ajena a ese proceso y los
organismos de gobierno respomsables de su desa-
rrollo institucional deben afrontar a la vez.la
conflictiva que se deriva de la combinacidn en-
tre: su expansidn cuantitativa, la desigual dis
tribucidn y el deterioro de su calidad (en cuan
to a logros y condiciones de logro).

En ese marco: . Se propone un proceso de transformacidén educati
va. :

Aspirar a una educacidn pertinente y relevante, distribuidaen for-
ma mis justa y equitativa para el conjunto de la poblacién supone:

- una voluntad politica y
— un esfuerzo de construccidn colectiva del saber

y alli la investigacidn y la planificacidn tiemen una tarea a cumplir.

Tarea dificil, pues debe resolver varias situaciomnes:
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- la politica, la investigacidn, la planificacidn, la accidon educativa
son practicas sociales que proceden segin 1ldgicas y tiempos diferen-
tes. E1 vinculo no se da de manera natural, es a construir.

Muestra clara: fragilidad de las relaciones entre las unidades de pla
nificacidn, de investigacidn, organismos de conduccidn politicay cuer
pos responsables de la accidn educativa.

— la intencidn de relacionar informaciones con decisiones suele perder-
se en la fdcil dicotomiz entre "conocer la realidad" e "intervenir en

ell1a™,

Esa relacidon plantea un doble problema: epistemoldgico y politico-ideo
16gico.

Desde lo epistemoldgico: la construccidn o generacidn de nuevos para-
digmas, que conviven (a veces confundidos) con viejos paradigmas, en
los cuales se muestra el predominio de la argumentacidn aiin estd enla
bisqueda de teorias y practicas metodoldgicas fundamentadas y adecua-
das a la especificidad de la educacidn escolar.

Desde lo politico-ideoldgico, dos aspectos:

— grado de libertad de la informacidn (la I.E. como instrumento
de conocimiento y accidn es también legitimadora de saberes)

— grado de participacidon en la decisidn.

— Resolver problemas sociales es una cuestidén politica, no una cuestidn
cientifica o técnica.

No caer en la ilusidn de que es posible sustituir el discurso politico
por el discurso cientifico o técnico. O pensar que la ciencia o la téc
nica puedensustituir las opciones sociales o politicas. O confundir,
como decia Salonia por los afios 70, la representacidn té&cnica del sa-
ber con la escena humana del poder.

¢Como unir la determinacidn politica con la competencia?

(Como hacer confluir la legalidad de un mandato politico conlara
cionalidad de un proyecto?

Por dltimo. En los afios recientes se ha producido un crecimiento in
teresante en la capacidad de generar investigacidon educativa al interior
de los organismos de gobierno de la educacidn.

Eso plantea superar algunas situaciones:

- Colaborar en la definicidn de politicas y estrategias o justifi-
car decisiones. Autojustificacidn politica.

- Investigacidén académica o investigacidén en y para la accidn o in
vestigacidn de caracter pragmitico.

— Simplismo en relacidn al anZlisis del proceso de toma de decisio
nes. Confeccionar paginas centrales y no ver que se expresa en
diferentes niveles, a través de procesos de negociacidn, concer-
tacidn, consenso y con multiplicidad de sujetos involucrados.

- Bisqueda de formas alternativas de dialogar con la realidad so-
cial.
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8ilvia Llomovate presentd los resultados del trabajo realizado ba-
-jo su coordinacidn, llamado"Banco de Datos sobre investigacidn educati-
va: una modalidad de articulacidn entre la investigacién y la politica
educativa”. Este fue realizado en el marco del Subproyecto 9 " Mejora-
miento y evaluacidn de la educacidn en el Nivel Medio de Ensefianza"
(MEJ/BIRF) coordinado por la Lic. Inés Aguerrondo.

El objetivo general de dicho proyecto fue contribuir a la transfor-
macidén de las Instituciones Educativas de todo el pais mediante la for-
mulacidn e implementacidn de politicas que tengan fundamento en los nue
vos conocimientos generados en el sector educacional.

Se entiende: pues,que la investigacidén educativa tiene por fimali-
dad la produccidén de nuevos conocimientos y saberes a partir de un ana-
lisis critico-reflexivo y sistemitico de la realidad educacional.

La expositora afirm® que esta prictica se ha desarrollado sistema-
ticamente en nuestro pais,durante la dltima década, con el aporte delas
Universidades, Institutos de Investigacidn oficiales y privados, Funda-
ciones, Establecimientos de ensehanza, Unidades de Planeamiento e -Inves
tigacidn de Organismos Oficiales. De esta forma se ha producido un con-
junto importante de nuevos conocimientos que pueden constituir insumos
para dar contenido al disefio y ejecucidn de las politicas educativas a
nivel nacional y provincial.

Sin embargo, uno de los rasgos mis notorios del desarrollo de la in
vestigacidn educacional en nuestro pais ha sido su aislamiento de los ac
 tores del sistema educativo y de.la sociedad. Los nuevos conocimientos
s6lo circulan y son debatidos en los reducidos circulos de académicos o
investigadores.

En funcidn de lo dicho, 1la expasitora. sefials: que el desafio
en la actualidad. es superar el distanciamiento que existe entre la in-
vestigacidn y las practicas educativas, promoviendo una relacién dindmi
ca y en constante interaccidn, orientada al mejoramiento de la propues-
ta pedagbgica en el Zmbito de la Institucidn escolar.

Luego de esta breve referencia introductoria, Silvia Llomovate re-
lats las actividades desarrolladas para obtener los objetivos propuestos;

donde se priorizd uma actividad central:la elaboracidn y desarrollo daun Ban-
co de Datos de '{ﬂventicacinn educativa. El mismo cuenta ya con la reco-

leccidn y procesamlento de un nimerc cercano a las 600 1nvestigac1ones
producidas en el pais.

A partir de la biisqueda documental y bibliografica se intentd con-
figurar las prioridades técnico-politicas de la actual gestionm.

Luego de determinar las 4&reas problemidticas se puntualizaron los
niicleos temdticos que les correspondian. Estos son: " Aprendizaje y sis
tema educativo; Conocimiento escolar; Docentes; Institucidn escolar;
Educacién y trabajo; Educacidn no formal; Gobierno, burocracia y politi
ca educativa"



Por dltimo, y a modo de consideraciones finales, la panelista
merd tres items que resultaron significativos:

- Productividad continua de investigacion educativa.
~ Organizacion y sistematizacion.

- Politicas para la produccidn y difusidn de la investigacidn
cativa. ?
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I1.8 * "Presentacion de experiencias provinciales:
el papel de le planificacion en-la ﬁhr:uwﬁniﬁh‘y“gwsiﬁim
. de programas de descentralizacion®.

Esta instancia se organiz$ invitando a los participantes del curso
a desarrollar las experiencias provinciales de descentralizacidn a par-/
tir de sus propias vivencias e inserciones institucionales. Se distribu-
y6 la consigna con suficiente tiempo, recomendando . organizar la exposi-
ci6én segin "aspectos organizativos y curriculares"”.

Dada la extensidén de las mismas, se presentan en este informe los/
descriptores bisicos de las exposiciomes para no afectar la singularidad
y significatividad de cada experiencia. Asimismo, en la sintesis integra
dora del mddulo, aparecen rescatados algunos aspectos sustantivos de las/
mismas.

ENTRE R10S: LUISA RODRIGUEZ

* Programa de descentralizacidn
- Educacidn popular
. oportunidades
- . calidad
. participacion
- Educacidn nacional
. cultura

. modalidades
. programa de descentralizacion

- planeamiento participativo
= cooperadoras
= comunidad

BUENOS AIRES: SANDRA CARRASCO

* Programa: consejos de escuela

. preparacion

. difusion

. normativa

. tipos y niveles de participacidn
. capacitacion :



CORDOBA: ANA LIA BECCARI

* Proyecto de Ley Provincial de Educacion - 1988
- apartade sobre participacidn y desconcentracidon de servicios

. disposiciones fundamentales
. nivel técnico-pedagdgico

- criterios

= estructura

- otros

. gobierno
- varios

SAN LUIS: ELENA ITALIANO
LILIANA MACELO

* Experiencia de descentralizacidn
= Estructura

. nivel regional
. nivel nuclear

- Aportes para nuevas experiencias
. crisis
. resistencias/adhesiones

estructura administrativa/regionalizacidn curricular
centralizacion/descentralizacidn de recursos financieros

MENDOZA: ELIGIO CONCATTI

* Experiencia de descentralizacidn
- estrategia politica global
. etapas
= niveles

. regional: descentralizacidn administrativa, financiera y perfeccionamiento docente
. institucional: -

- consejos de escuela
-~ fondo fijo: plan de inversion participativo

. dificultades

- consejo de escuela/consejo de administracion
- participacion
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SAN JUAN: JULIO QUINTERO

* Programa de descentralizacion

- convenio = marco
- marco constitucional

. consejos académicos
. municipios

- propositos
- experiencias participativas

. seminario-taller: directivos/docentes
. seminario-taller: supervisores

- propuestas

SANTIAGO DEL ESTERO: CRISTINA MARTORELL

* Proceso de descentralizacidn y regionalizacion
- politica educativa

. regiones
. concepcion

- nuevo modelo educativo

. administracidn y conduccidn
. roles
. nivel supervisivo

JUJUY: WALTER VERA

* Proyecto de descentralizacion
- politica

. convenio = marco
. marco constitucional

- anteproyecto de ley organica de educacion

regionales
consejos
curriculum
nicleos

CHUBUT : ROBERTO GENDELMAN

* Planificacién del proceso de descentralizacidn

- etapas

consejos escolares comunitarios

revision del proceso

- imposibilidad material de implementacidn

[l |
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NEUQUEN : MARCELA FORESTEIN

* Proceso de descentralizacion
- Etapa -85-
. reglamento
. modelos de gestidn
- Etapa -88-

. nuevos enfoques
. reajustes
. organos
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1.9 Tdlleres

El trabajo de este médulo estuvo oriemtado hacia la profundizacion
en el andlisis de la realidad educativa actual.

Se transcriben las consignas de trabajo en grupo:

CONSIGNA DE TRABAJO

Elaborar el modelo explicativo de cada problema seleccionado en el
marco del eje para la transformacidn de la educacidon que trabaja el gru-
po, y el abordaje para su resolucidn.

- Clasificar las causas en factores estructurales y del sistema educativo.

- Establecer las relaciones entre los elementos causales y suvinculacidn
con los efectos.

- Una vez armada la red explicativa del prcblema, se seleccionardn algu-
nos elementos sobre los cuales puede actuar el planificador / el poli-
tico ... para cambiar la intensidad, caracteristicas o tendencia del
problema. Estos elementos van a permitir realizar operaciomes o accio
nes especificas, focalizadas, orientadas a remover los efectos negati
vos o indeseables. Estos son nudos criticos. Identifique no mas de 3.

(Para esta operacidn es necesario tener .em cuenta algunos < crite—;
rios tales como: el tiempo de la gestidn politica, que esté dentro de
:sus posibilidades t&cnicas y politicas de resolucidn, la capacidad de /
transformar efectos negativos en positivos si se opera sobre ellos, etc.)

- A partir de estos elementos que el grupo ha evaluado como criticos pa
ra resolver el problema, identificar posibles operaciomes o .acciones.

- Listar elementos que obstaculizan y que facilitan las posibles opera-
ciones.

CIOADRD I:
MODELO EXPLICATIVO PROBLEMA . o sicieis e niniuieia e
Causas T s
LilTwiLUD
Estructurales del Sistema Educativo
CUADRD IX
Lineas de’ , Elementos que
Causas criticas intervencidn o

de operacidn obstaculizan facilitan
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Se evidencid el lugar central que asumid la tarea grupal en este mo-
dulo. En general, los grupos se permitieron romper el esquema lineal de re
lacidén causa-efecto en los modelos explicativos que elaboraron, pudiendo /
incorporar la idea de circularidad y complejidad de los fendmenos sociales.

A esta altura del cursc la demanda grupal existente permitis la im-/
plementacidn de consignas mis estructuradas, lo cual facilitd la organiza-
cion de la tarea y generd un espacio apropiado para la formulacidn de pro-
yectos realizado en la semana siguiente.

El trabajo de cada grupo entrd en una etapa de profundizacidn y enri
quecimiento cualitativos (conceptual y metodoldgicamente), lo que se evi-/
dencid en las presentaciones realizadas. Luego de transcurrido un tiempo /
de reconocimiento, la integracion entre los miembros de los distintos gru-
pos se percibe positivamente. A pesar de la conflictividad de las temiti-/
cas, los grupos lograban acuerdos, en un clima de trabajo intemso.

Se asignaron doce horas al trabajo de taller y tres horas a la pre-/
sentacidn y discusidn de los productos grupales en sesidn plenaria.

Asimismo hubo un espacio de evaluacidn grupal de la tarea de la sema
na el cual estuvo incluido luego de la sintesis integradora del mddulo.
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11.760 SINTESIS DEL MODULO

";QUIENES? de la transformacion”
{Exposicion)

SILVIA SENEN GONZALEZ

Se presentan los aspectos mis sobresalientes de la integracidn ted
rico-conceptual efectuada por la especialista y coordinadora del mddulo.

Silvia Seném Comzalez propuso retomar las cuestlones centrales que o
rientaron la organizacidn del Curso lo cual, sefial3, "permitird ubicar los
contenidos desarrollados en este mddulo de manera mis articulada y con una

==__1t

mejor conciencia de su significacion”.

En primer lugar se planted el debate acerca de "cudl es la politica/
educativa nacional y qué problemas pretende abordar en cuanto a la biisque-
da de soluciones”. Alrededor de estos temas se trabajo en el Médulo I.

El Modulo II se propuso abordar “cuil es el tipo de planificacidn y/
gestion mas eficiente y efectiva para ejecutar esta transformacidn y dar /
respuestas a los problemas acuciantes de la educacidn argentina". Tales nu
dos temiticos (que se sintetizan a continuacidn) prepararon el terreno para
abordar el tercer Modulo referido a los "instrumentos que se pueden selec-/
ciomar, adaptar ¥y recrear para este nuevo tipo de planificacidn y gestion'.

#Se percibe la existencia de un nuevo paradigma en materia de plani
ficacidn. Hay elementos del mismo que permiten una visidn distinta del 7
Estado y. la gestidon. Puede decirse que este nuevo paradigma nace a par-/
tir de la "crisis terminal" de 1la planlf1cac1on tradicional, por ello, /
la crisis se constituye en "oportunidad" y "estIimulo" para imaginar y //
pensar nuevas alternativas.

*Este Modulo (II) se caracterizd por tres tipos de construcciones /
de conocimientos entrelazadas: a) "Conceptos y enfoques tedricos sobre /
la transformacién del Estado, sobre la transformacidn del sistema educa-
tivo, el sistema de 1nformac1on y la investigacidn"; b) "relatos de expe
riencias provinciales" y c¢) "el proceso de trabajo del taller"

*Considerando el puntc a), el mismo aparece como un bloque integra-

e A~AT T &Y oo Py e L'
de de cuestiones sgbre la transformacidn del Estado y del Sistema educa-

tivo. Se coincide en diagnosticar la crisis del Estado como la "incapaci
dad de gestlon reforzada por su "incapacidad financiera". Bisicamente /
hay una "imposibilidad de hacer", de llevar adelante proyectos debido a/
la crisis senalada. "Este Estado no puede satisfacer las demandas socia-
les" por lo que se hace imprescindible "definir un nuevo modelo”. Aqui,/
pues, se llega a un punto donde "no hay acuerdos™: el problema se torna/
"ideoldgico" en consecuencia.

*5in embargo, se visualizan algunos consensos: el "nuevo Estado, re
valorizado", deberi estar al servicio de "func1ones criticas". "Mis cer-
ca del usuario en los servicios que presta”. Resulta 1mpe:ativo "bajar /
la decisidn al lugar donde ocurren los problemas". En definitiva, el Es-
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tado deber3a aumentar su capacidad de gestidén para dedicarse a funciomes/
de planificacidn y programacidn 2 nivel macro (estratégico) y micro (faz
operativa). A nivel central: disedar politicas que direccionen y orien—/
ten el proceso de transformaciom.

A niveles descentralizados: buscar operatividad, incrementar la capaci-{
dad de control y evaluacidon de las politicas.

*En todo el proceso la informacidn se convierte en un insumo criti
co: para evaluar la calidad de los servicios, para evitar la atomizacidn
del- sistema, para compensar diferencias y desequilibrios que pudieran //
producirse.

*Ante la crisis del modelo tradicional burocridtico surge un inte—/
rrogante: ";qué organizaciones piiblicas"™ necesitamos? Al respecto, si //
bien no hay "recetas", se reconocen algunas condiciones: el modelo orga-
nizacional deberd "facilitar el trabajo con los distintos actores tanto/
estatales como no gubernamentales, tener la capacidad de captacién de //
las demandas sociales, brindar respuestas rdpidas al decisor". Se impomne
un estilo de trabajo que conlleve la conformacidn de equipos interdisci-
plinarios e interdreas para favorecer la elaboracidén de proyectos y el /
disefio de programas "flexibles" con una constante "articulacidn" entre /
la decisidn politica y la accidn.

*Se contempla la descentralizacidn como "instrumento posible para/
la transformacidn educativa" donde deperi estar presente —debido a "que/
no hay recetas” y a que nos acercamos a las metas "por aproximaciomes su
cesivas"- nuestra "capacidad critica". Estos procesos generan tantas ad-
hesiones como rechazos va que se dan en el marco de un sistema educativo
"desintegrado" y com el riesgo latente de "atomizacidn".

*Otros aportes sugieren una "nueva visidn del FederalismqQ", basado/
en acuerdos. Suponen pues, una perspectiva m3s realista y concreta e indu
cen —-desde un concepto dindmico de la cultura- a pensar en regiomes y /]
"construir la Unidad Nacional en la diversidad".

*En torno a las "experiencias provinciales sobre descentralizacion"
expuestas, se observan tendencias a la "revalorizacidén de las culturas re
gionales y de las regiomes a partir de las culturas".

Asimismo, se destacan en todas ellas elementos que dan cuenta de u-
na apertura hacia la "participacidn" que, sin embargo, adquieren diversas
connotaciones en cuanto implican tipos distintos de convocatoria, capaci-
dades desiguales, etapas consideradas, etc.

También se registran "distintas concepciones” y grados de avance en
los procesos de descentralizacidn iniciados.

Existen interrogantes como ";Dénde comienza la participacidn? y //
";qué funciones se deben descentralizar?". Las estrategias, en general, /
fueron graduales, presididas por un "destacable rasgo de flexibilidad pa-
ra disponer los cambios que fueran necesarios". Pareciera "que es difiecil
la participacidén de la gente sin credibilidad"”.



76

Por otra parte, frente a lo "macro", se propone "revalorizar lo mi-
cro, las innovaciones educativas a nivel institucional, nuclear y regio-/
nal”. : ' :

*La tarea de la transformacidén "no es sdlo de los especialistas si-
no de toda la sociedad”. Para lograrla exitosamente "no hay recetas, no /
hay dogmas". "Los procesos son abiertos; los resultados, provisorios”. //
Surge la "necesidad de evaluar los cambios".

Estas notas son, en definitiva, parte del "nuevo paradigma".
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‘III.1 Momentos de la planificacion.
Conceptos basicos.
{Exposicion)

SILVIA SENEN GONZALEZ

La expositora definid al plameamiento estratégico sitmaciomal como /
superador y diferente al disefio normativo o plan-libro.

Aqui el proceso de planificacidn es concebido en cumatro momentos de-
nominados: explicativo, normativo, estratégico y tdctico-operacicnal, don-—
de "la idea de momento desplaza el concepto cldsico de etapa".

En este proceder, cada "momento intenta dar respuesta a diferentes /
cuestiones; *el momemto explicative es abordar la explicacion de los pro-/
blemas que la realidad plantea: -cuil es la situacidn inicial o el punto /
de partida?, —cdmo explico la realidad sobre la cual quiero actuar?,-qué /
influencia tiene el pasado sobre lo que esti ocurriendo hoy?, -cuiles son/
las tendencias futuras?; *el momento mormativo es definir el modelo desea-
ble: —qué transformaciones deben operarse sobre la realidad?, -cuil es el/
modelo que deseo lograr?; *el momemto estratégico es la creacion de condi-
ciones para que ocurra el proceso de transformacidn: -es esto posible?, 1/
-es viable?, -cudles son las condiciones que debo crear?, —cuidles son las/
fuerzas que debo acumular?, —cuiles son los actores aliados, adherentes o
posibles adversarios a enfrentar?; *el momemto tictico—operaciomal es la /
toma de decisién y la accidn: —-qué decido hoy?, -cudles son las posibilida
des reales de actuar y operar sobre la realidad?, este momento del hoy im—-
plica un cambio en el esquema de pensamiento de los planificadores, cuya /
visidén futura se transforma en planificacidn como accidn, que se decide y
 actiia hoy. "Por lo tanto, dentro del cambio de concepcidn se incluye tam-/
bién "el cambio de la idea de etapa por momento, momento entendido como un
instante, una ocasidn, una coyuntura o una circunstancia favorable o desfa
vorable. El proceso de la planificacidn atraviesa estos diversos momentos/
en forma simultZnea y no en forma secuencial o lineal como otroraj; es de-/
cir, cada uno de los momentos incluye elementos de los otros momentos al /
mismo tiempo".

La expositora establecid la vinculacidn del tema con el trabajo de /
taller refiriéndose a esta presencia simultZnea de los distintos momentos:
"cuando se trabajan las caracteristicas de los problemas, en el momento ex
plicativo del proceso, tambi&n se plantean los distintos actores involucra
dos -adherentes, adversarios—, algunos elementos de la biisqueda de viabili
dad y se incorporan lineas de operacidn, componentes estos pertinentes de
otros momentos". Con esta experiencia se demuestra la existencia de momen-
tos o instancias diferenciadas, que, si bien por "razones explicativas no/
todo ocurre al mismo tiempo y con el mismo peso, sucede que se desarrolla/
con el predominio de una de estas instancias o el dominio transitorio de /
un momento sobre los demds". Los momentos se presentaron grificamente en/
"forma circular pretendiendo dar la idea de circularidad y simultaneidad,/
tanto en sentido vertical como horizontal, donde los momentos se integran/
y complementan".
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El momento explicativo —-M]- se propone "caracterizar el como fue,
coémo es y como tiende a ser la situacién identificando los problemas rele
vantes e introduciendo la explicacidén situacional como el instrumento 7
principal en oposicidn al diagndstico tradicional. Lo sustantivo del mo
mento es la explicacidén de los problemas que la realidad plantea, enten
diendo por problema la discrepancia entre lo que es la situacion real y
lo que deberia ser, 1nc1uyendo los elementos de la futura accidon. Es de

Desde esa perspectiva, se advirtid que "no todos los actores que
explican problemas los valoran del mismo modo; el problema para cada ac
tor tiene un valor alto, medio o bajo. Cuanto m3s elevado es el valor 7
del problema para un actor, mayor es el compromiso que asume para su re
solucidn y existe mayor voluntad y capacidad para superarlo y buscar so
luciones alternmativas". La valoracidén de los problemas depende, entre o
tros aspectos, "del propio actor, de las fuerzas sociales em pugna, del
tipo de poblacion afectada, de la eficacia y capacidad para enfrentar /
los problemas"”

El momento normativo -Mp— se refiere a "la biisqueda del deber ser,
de la situacidn objetivo gque se desea alcanzar. Se parte desde unasitua
¢idén inicial -realidad actual- hasta lograr la situacidn objetivo -rea-
lidad transformada-". Para ello, puede optarse entre el camino lineal,
como la planificacidn tradicional que partia de este supuesto, o por el
que plantea la planificacién estratégica, un camino sinuoso, una cons—
truccidn permanente, "entre marchas y contramarchas y estableciendo hi-
tos para llegar a la situacidn objetivo, en el transcursode lagestion”
De este modo, se arribd a un concepto central de este momento, el "pro-
grama direccional" definido como "direccidn que se otorga a las acciones
y operaciones para aproximarse al objetivo o meta final -situacidm obje
tivo-, o también, propuesta normativa que define un compromiso de accidn
y de resultados"

Por otra parte, también se explicitd que en la base del disefio nor
mativo subyacen "cuestiones ideoldgicas, politicas y valorativas"” y se
encuentran en los 3mbitos de gobierno diversas instancias que "incluyen
niveles de generalidad y especificidad diferentes para la formulacidnde
la situacidn objetivo". Un primer nivel, lo constituye "el programa de
gobierno del cual se puede partir para disediar el plan, luego se aborda
el segundo nivel que lo conforma el programa direccional. Este programa
serd un compromiso de accidn, una propuesta que define objetivos, accio
nes, productos y medios para logar los resultados”

Esta particular manera de "identificar, explicar y amalizar los /
problemas, las causas, los efectos, permitird operar sobre la realidad
a través de la formulacidén de proyectos. Cada proyecto desagregadoenac
ciones responde a un nudo critico. Esta unidad es una categoria opera
cional con un nivel de especificidad y desagregacidn mayor. El proyeeto
es un conjunto coherente de operaciones que tiene una intencionalidad /
vinculada al logro de determinados objetivos'". Luego, entre otras consi
deraciones, el proceso continda "econ la desagregacidén del proyecto de ¢
peraciones”. Entre estas unidades menores del plan de accidm, se distin
guen "las operaciomes estratégicas y las operaciomes ticticas; las pri-
meras,son aquellas necesarias y suflclentgs,para 1ograrulos objetivos
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trazados; las segundas, son aquellas que ayudan a crear viabilidad al plan".
Ia especialista advirtis sobre las confusionesquese producen entre medios y fi
nes, entre operaciones estratégicas y ticticas. También seflald : que el //
programa direcciomal se construye por "aproximaciones sucesivas", cuyo ca-/
racter provisorio modifica bastante la visidn cl3sica de los planificadores,
en el sentido "que un programa o proyecto seri corregido en la medida que /
la realidad se transforme o aparezcan emergentes, imprevistos o contingen-/
cias". - :

Se llega a la unidad menor siguiente, denominada mbdulo. Los mddulos/
"ineluyen una cantidad de operaciones para cuya gestidon y ejecucidn se tor—
na necesario identificar los miembros respomsables, -cuestidn olvidada en /
el planeamiento tradicional dado que las acciones estaban muy alejadas de /
su espacio de comtrol-. La gestidn del mddulo incluye ejecucidn, seguimien
' to y evaluacidén de sus operaciones; esto es, la correccidn de las propues—/
tas, la reformulacidn de distintas partes del programa y la coordinacidn de
las intersecciones o espacios superpuestos. En esta idea de estructura modu
lar, cada mbdulo puede contener submddulos y operaciones con diferentes ni-.
veles de concrecidn hasta arribar a los propiamente operativos”.
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I11.2 Aproximaciones a la planificacion
estratégica situacional.
(Exposicion)

LUCRECIA TULIC

La expositora abordd, en primer término el desarrollo de "los compo-
nentes diferenciales del momento estratégico -M3- de la planificacidn situa
cional. Para ello, desde un nivel conceptual, se precisd la idea de "mo-/
mento concebido como instancia, circunstancia, acciom, por la que tramnscu-
rre el proceso de planificacidn adquiriendo en dichas instancias una pre-/
dominancia reldtiva o ~transitoria. - Aqui -se hace presente la idea /
de recursividad, cuyo caricter incluyente del momento implica la inclusidn
del resto de los momentos de la planificacidn". Desde este enfoque "la es
trategia fundamental es la interaccidn con otros actores que reaccionan //
frente al plan, ya sea para oponerse, ya sea para adherirse. La estrategia/
es ponerse en situacidon para lograr una meta y generar una cadena de situa
ciones favorables al plan".

Se entiende, en comsecuencia, "que lo central o medular del momento/
estratégico es la comstruccion de viabilidad al programa direccional™. Es-
te programa que media entre la situacidm inicial y la situacidn objetivo,/
tal como se ha sefialado, contiene "las intencionalidades, el modelo de rea
1idad deseable, los objetivos a alcanzar". Esta construccidn de viabilidad
al programa direccional implica "un interjuego permanente entre ese 'deber
ser' y el "puede ser'. Es un cdlculo interactivo por el cual no se renun—/
cia al deber ser por el puede ser y no se pierde de vista el puede ser en/
el deber ser". Este aspecto crucial y conflictivo se resuelve entendiendo/
que este "es un cdlculo permanente entre lo que deseamos lograr y lo que /
podemos lograr, tratando de comservar umna ética, comservar una perspectiva
ideoldgica, pedagdgica y/o metodoldgica, a2l mismo tiempo que nos mantenemos
firmes en este cileulo, es decir, en esta construccién de viabilidad al /
plan".

Al respecto, la expositora desarrolld una serie de interrogantes se-—
fialando que la viabilidad se construye 'determinando y detectando las res-—
tricciones fundamentales a las cuales est3 sometido todo plan, proyecto of
accidn; es decir, mientras se identifican los obstdculos se advertir3n las
posibilidades. El amidlisis de viabilidad "es diferenciado porque pueden e-—
fectuarse tres tipos de andlisis bdsicos: politico, econdmico-técnico y or
ganizativo-institucional". Es fundamental "entender y analizar estas tres/
instancias para hacer un cdlculo de viabilidad complejo que permita cons-/
truirle posibilidades o apoyo estratégico al plan".

Un"anilisis o cilculo de viabilidad de corte politico, se refiere a/
la necesidad de que cada actor conozca, comprenda ¥y explique el recurso de
poder, adquiera capacidad para entender la lbgica del poder", analizando /
esta dimensidn en toda su complejidad. Entre otros aspectos, dimensionar /
el "poder en relacidn con el recurso tiempo del desarrollo del plan" y //
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"descubrir, en el anilisis del poder politico, los aspectos sustantivos de
las politicas, como desocultar los supuestos impllcitos 0 poco transparen
tes de las mismas"™. En el proceso se integra "el anilisis de las fuerzas/
sociales y su composicidn”: comprende, el "estudio de los actores que acu
mulan poder y pueden ser aliados potenciales en algunas actividades del 7]
Plan y en otra, opositores -padres, docentes, supervisores, organizacio-/

" nes intermedias-". Por otra parte, el reconocimiento de los actores que /
desacumulan poder e influyen en las fuerzas u objetivos. También se pPropo
ne el andlisis de las resistencias y posibles enfrentamientos a los que /
puede verse sometida la direccionalidad del plan.

En relacidon con este nivel analitico, surge la perspectiva del actor
frente a la valoracgidn que cada uno otorga a los problemas y el interés //
-positivo o. negativo- que demuestra hacia los mismos para su resolucién o
enfrentamiento. En este sentido, se aludid al "andlisis de las variables /
internas en términos de poder, que se desarrollan al interior del grupo //
que gestiona, conociendo la cohesidn internma del grupo, la ejecucidn de //
las tareas, las interferencias, la comunicacidn. Este anidlisis de viabili
dad politica adquiere dimensiones grupales, desde la horizontalidad grupal,
‘las relaciones entre pares; las relaciones afectiva.s, entre otras; "y también’ el po-
der en términos de andlisis vertical, develando los modelds deresolucidn de la
autoridad, presentes al interior de las instituciones: Fn-esté sentide,se -distinguen /
“los proyectos o-acciones dlrectas,' -proyectos P que garmt:l.zan el programa” diréc=

.dran la_tgreajde construccidn de viabilidad al plan”.

El nivel de andlisis de viabilidad de corte ecomdmico—técmico englo-
ba el "estudio de los recursos econdmicos y financieros que restringen el/
programa, como el andlisis de las consecuencias econdémicas del plan y el /
proyecto en juego". Esto implica también atender los modos de "generar nue
vos recursos alternativos en torno a2 las capacidades reales y las capacida
des exigibles del plan".

Por 4ltimo, el andlisis de viabilidad de corte orgamizativo—imstitu-
ciomal persigue "el estudio de las capacidades de gestidn, los canales de/
comunicacidén y de evaluacidén tendiente a priorizar los aspectos relevantes
requeridos por el plan". Todo lo anteriormente expuesto se volcar3d en una/
"sintesis del c3lculo de viabilidad donde aparecerdn las acciones viables,
-el tiempo de duracidn y sostenimiento".

Se torna necesario "desarrollar las actitudes pertinentes frente a /
los problemas aceptando restricciones y generando estrategias. Existen dis
tintos tipos de estrategias: de cooperacifn, cuyo correlato metodoldgico /
es la biisqueda de consenso; de cooptacidn, tendiente a transformar la fuer:
za del oponente en fuerza propia (constituyendo la negociacidn una estrate
gia complementaria); y de imposicidn, cuando el actor comsidera oportuno /
tomar una decisidn de cuya imposicidn devendri en conflicto".

Asi, Lucrecia Tulic culmind su exposicidn efectuando algunos sefiala-
mientos sobre la concepcidn de administracidn subyacente en este enfoque /
—el cual "ya no implicari una divisidn de tareas sino una administracidon /
por objetivos y por resultados-". En el marco de la estructura modular, //
los mb6dulos de accidn o de gestidn tendrdn para cada operacidm, niveles de .
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direccidn, coordinacidn y operacidn; este modelo que se plantea recursivo,
con espacios autonomos e interactuantes "facilita el flujo de informacidn/
que retroalimentard el proceso de seguimiento y evaluacidn”.
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1.3 EI diagnéstico: abordaje critico. Secuenda metodologica.
Tiempos y ambito del diagnostico.
(Exposicion)

GERMAN CANTERO

Esta propuesta, enmarcada en el momemto explicativo -M]- del planea
miento estratégico situacional, se inicid con un conjunto de interrogantes
desafiantes que comnstituyen los nudos criticos propios del desempeiio de //
funciones planificadoras. "Este cambio plantea una renovacidn de concepcio
nes, un cambio del perfil, de las metas y actitudes. Implica revalorizar /
nuestras pricticas y resignificarlas". )

La reflexidn advierte que la explicacién situacional lleva implicita
"una 18gica distinta y un interrogante sobre: con qué intencionalidad ex-/
plicamos?, qué explicamos?, qué y cuiles problemas seleccionamos?, como ex
plicamos?, con qué perspectivas y teorias explicamos?, desde qué légica?,/
qué informacidn necesitamos dentro del modelo y enfoque elegido?". Estos /
aspectos abordados con profundidad serin aqui, los primeros resefiados, y /
los iltimos desarrollados con mayor amplitud, dada la extensidn de esta ex
posicion: (1)

% Qué explicamos? Aquello que es pertinente para nuestros proyectos de /[
accidn y para otros actores sociales involucrados en el problema que 04
nos ocupa. Explicar es interactuar con el disefio -M2-, en funcidn de //
las dificultades para lograr viabilidad -M3- ligados a la propia ges-//
tidén, la experiencia y la historia. Explicar es "diseflar, es cdlculo es
tratégico, es evaluar nuestras decisiones y —M4- reconsiderar- la vali-/
dez de los problemas, sus inter-relaciones y la valoracidn de otros ac-
tores”.

* Qué problemas seleccionamos? Tener en cuenta la valoracidon de los pro-
blemas que efectiian los actores que apoyan la gestidmn, las valoraciomes
de la poblacidn que representamos como gobiermno, la valoracion subyacen
te en el proyecto politico haciendo un esfuerzo de coincidencia minima/
que -no implique adhesidn acritica, y el grado de eficiencia y eficacia/
para abordar los problemas.

* Cudntos problemas seleccionamos? La seleccidn se basa en la limitacidn
que impone el tiempo -recurso escaso-, el criterio particular de cada /
espacio de accidn con intereses propios, en la idea de concentracidn vs.
dispersidn que permita concentrar dreas coherentes de problemas.

(1) Sobre el enfoque estratégico para la transformacion, se advierte que éste puede ser tam
bién una herramienta Gtil para el logro de objetivos no transformadores.
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* Como explicamos? A través del vector que define el problema, los des-/
criptores, el flujo de problemas, los nudos criticos.

Aqui, el expositor reveld "que en la realidad todos los problemas //
confluyen e interactiian, y es precisamente alli donde se ven las interco-/
nexiones que intelectualmetne tratamos de reflejar en estos modelos de ana-
lisis". Surge la importancia de la coherencia programatica y la necesidad
de integracidon de "nuestra actividad sectorial a una actividad planificado
ra global: ser3d decisiva para la eficacia del sector y para la congruencia
y éxito de un proyecto politico global”.

Uno de los criterios a tener en cuenta para verificar la coherencia/
de la seleccidn total de problemas "que debe abordar la planificacidn cen—
tral -nacional o provincial- es el reconocimiento de que la propia reali-/
dad social, el sistema social que genera los problemas a resolver, los ge-
nera también de una manera organica, los genera como sistema. Entonces, si
se acierta en el andlisis de la realidad social, desde las categorias de /
los enfoques tedricos que se adopten, se tendrd una suerte de garantia, de
alguna manera anticipada, de la congruencia de la propuesta programitica y
la seleccidén de problemas". Estos criterios son los mismos criterios deno-
minados de sensibilidad de los nudos criticos. En la medida que existan //
"distintos grados de sensibilidad de los nudos problemiticos en relacidn /
con los descriptores, se tendr3d un anticipio de pertinencia para la selec-
cidn o eliminacidn de problemas a enfrentar, criterio vilido para el nivel
de planeamiento global. Esto permite elaborar las grandes sintesis del ma-
cro-problema de un pais o una provincia, y ellas, que en definitiva son el
marco global, sirven para fundamentar un plan de gobierno y permitendescen
der hacia los subproblemas, para llegar en esa secuencia a lo que C. Matus
denomina mini-problemas o problemas de naturaleza local. ¥

* Con qué intencionalidad explicamos?

Por ser este enfoque del planeamiento estrat@gico un enfoque de intencio
nalidad transformadora, la explicacidn se orienta a la deteccidn de los
factores que obstaculicen los cambios, las innovaciones y a dar cuenta/
de sus causas, de su génesis.

# Con qué perspectivas y teorias explicamos?

"No hay explicacién sin teorfa, las explicaciones las pueden formular /
especialistas diversos como también pueden brindarlas las bases socia-/
les que padecen los problemas". En consecuencia, "no todos estan en con
diciones de hacer explicitas las teorias o los supuestos desde los cua-—
les se sitiian para fundamentar una actitud, una propuesta, una visuali-
zacion determinada. Pero, si subyace en cada formulacidn de problema un
conjunto de elementos, de teorias, de razomes, en las que a su vez, es—
tin presentes la estructura ideoldgica de las personas, sus prejuicios,
sus creencias, sus valoraciones y constituyen una compleja trama para /
desentraiflar, tanto las visualizaciones,no presididas por una formula- /i
cién explicita, como las estructuras complejas que suponen las explici-
tas y académicas".
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"La impronta tedrica —funcionalista- predominante en la primera &poca /
del desarrollo del planeamiento educativo y general del pais, fue un //
sustento tedrico que impregnd nuestras visiones de la realidad" y con
dujo a privilegiar categorias como crecimiento y reforma -sefiald el ex-
positor. :

Avanzando sobre los fundamentos tedricos, distinguid las perspectivas /
de los diferentes actores sociales que planifican, cuyas miradas sesga-
das dependen del rol profesional o de la funcidn socialmente asignada.-
Surge el interrogante sobre la perspectiva del planificador que se de-7
senvuelve en instituciones donde la perspectiva politica es hegemdnica.

El planificador tiene una perspectiva particular em la medida en que &l
no decide, sino que lo hace el que gobiernma; si el planificador no supo
ne gobernar, entonces no es posible pensar en el planificar ° en fun- /
cidén de gobierno, en funcidn politica. Esto no significa "que el plani-
ficador adecuari su discurso y sus pricticas a las imposiciones de la /
coyuntura politica, sino que su mirada estard dada en funcidn del que s
gobierna; su visidn desde lo t&cnico debe enriquecer el andlisis de /
quien en definitiva planifica". Esto recuerda la tradicidn del planea-
miento mormativo: los planificadores creyeron ser —durante mucho_tiempo-/

Mlos especialistas", intentando preservar una.perspectivay posicidn neu-/
tral frenteala decisidn politica bajo el supuesto de-una racionalidad cien
tifico-técnica que, presidida por el paradigma positivista hegemdnico, se/’
entendia como una racionalidad ascéptica y no contaminada de lo politico,lo
burocratico, ete.". ol

Respecto de los "tipos de anilisis que estdn en juego cuando se aborda/
un problema y se intenta explicarlo" se explicitaron conceptos a partir
del zporte efectuado por Mario Testa al Zrea de la salud.

El punto de partida fue el supuesto de que todo andlisis tieme una in-/
tencionalidad y estd sesgado por su propdsito que, genéricamente, tien-
de a mejorar la situacidn inicial". Existen "intencionalidades comple-/
mentarias, algunas estin siempre presentes y otras, se actualizan segin
la situacidén. La intencionalidad de legitimar el contenido de nuestras/
propuestas y el grupo de la institucidn que las contiene siempre estd /
presente junto con la intencidn de mejorar las cosas. Esto es requisito
y condicién del &xito asi como la aceptacidn del consenso que se logre/
en torno a la propuesta". También se sefialaron las "intencionalidades /

Aalt+rarmma+sdtran AT ATIAYTAas Tima A A—— i he] 1
drcelfidcivVas, COmo general ulla aembéra, un Crecl’;ﬂientc; TR Cambi@ o trans

formacidn, las cuales dependen de las circunstancias, la concepcidon del
proyecto politico, la estructura ideolégica subyacente, la viabilidad".
La diferencia con el planeamiento normative estriba emn que esta propues
ta metodoldgica "aporta y hace viable la intencionalidad alternativa de
generar cambios -no en el sentido de pequefias modificaciones adaptati-/
vas para restablecer el equilibrio perdido-, sino en el sentido de cri-
sis, de generacidn de discontinuidades, de rupturas con un pasado, de /
transformaciones sustantivas".
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Se propuso desde estas perspectivas, en primer término,"un anilisis

de los resultados, presidido por la 1dgica de la productividad - —efi
ciencia, eficacia, efectividad- que sigue vigente". Se sugirid no de-—
santender "el logro de objetivos y de exhibir los resultados de una /
gestion". Porque la diferencia se encuentra en ios nuevos acentos, con
cretamente “er lo cualitativo™ y, por otro lado, la preocupacida por
"encontrar la especificidad epistemoldgica del planeamiento de la edu-
cacidn". '

Otro nivel o mirada se refiere al "anilisis estrat8gico con su 1dgica
correspondiente, tratando de identificar la estructura de poder exis-
tente en relacidn con el problema que nos ocupa". La logica propia de
este nivel analitico es la "ldgica de la viabilidad politica tipica /
del pensamiento estratégico. Se trata de la posibilidad de los cam-

bios, sobre los cuales existen interrogantes sin respuestas definiti-
vas". Por ejemplo, "-ison posibles los cambios que no forman parte de
la dind@mica del proceso histdrico? o, —ison posibles los cambios no /
previstos en la 1dgica de un proceso historico determinado?”. También
se incorpora el tema de los "proyectos voluntaristas que apuestan a /
transformaciones en condiciones de desproporcidn evidente entre medios
y fines". "Al respecto, pueden registrarse los hechos politicos e imno-
vaciones educativas que han fracasado por los motivos sefialados". Por

otro lado, "analizar e identificar las relaciones de poder en las re-
laciones sociales que aportan a las transformaciomes del sistema edu-

Sobre el andlisis del poder se propuso replantear el tema de los "in-

dicadores con otras formas de organizar la informacidn "que supere el
tradicional manejo de los mismos, y se tormen reveladoras de laestruc~

tura social de la poblacidn.

] “El "andlisis ideoldgico y su ldgica propia se vincula a /
la 16gica de la legitimidad. Se trata de poner al descubierto lasprac
ticas y los saberes de los sujetos sociales que son actores dentro de
la situacidn diagnosticada. Identificar los paradigmas en los que se
inscriben esos saberes y con ello tener los elementos tedricos para
interpretar la educacidn como parte de los acontecimientos mas globa-
les como los de reproduccidén y transformacidn social, dentro de los
cuales, lo educativo pasa a ser un fendmeno de alto poder explicati-

VO s
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I11.8 Formulacion y evaluacion de proyecitos sociales.
Elementos constitulivos de un proyecio.
Instrumentos de elaboracion, seguimiento y evaluacion.
. (Exposicion)

RICARDO MURTAGH

Las ideas o contenidos y métodos propuestos por el expositor fobre /
la formulacidn de proyectos "han sido vividos e incorporados -sefialo- a //
partir de la perspectiva y de la experiencia de trabajo emn el campo de }as
politicas sociales". Los mismos pueden resultar @tiles para quienes estan/
trabajando en el drea del planeamiento educativo.

En cuanto a los instrumentos de planificacidn presentados, estos se ca
racterizan por una "marcada orientacidn hacia la participacion". "Se ha
buscado que la formulacidn de los proyectos sea con los beneficiarios"/
y por ello la participacidn se contempla en todas las etapas del proyec
to. Asimismo, la evaluacidn es una instancia que debe ser considerada /
desde el principio y puede entenderse como "elemento educativo" ya que /
la misma se propone como "una parte del crecimiento de la gente" y del/
mismo proyecto. :

Estos proyectos estadn "orientados hacia lo concreto", a nivel de/
necesidades de las comunidades, (guarderia, vivienda, cloacas, etc.). /
Son llevados adelante para "producir modificaciones en la realidad" con
clara "identificacidn de los participantes directos". "En el sistema e-
ducativo el beneficiario parece ser mis andnimo".

"La planificacidn supone un esfuerzo de imaginar lo que puede ocu
rrir en un campo dentro del cual el actor social que planifica (grupo,/
institucién, etc.) tiene competencia o interés. También supone que "ha-
br3d ideas o definiciones de lo que se quiere alcanzar en el mafiana. Se/
habrin pensado estados futuros deseables”.

"Se pretende alcanzar ciertos objetivos que estin (o podran estar)
definidos con cierto rigor; luego hay que realizar tales o cuales accio
nes, las que serviran para concretar lo que se desea. Para ordenar, je-
rarquizar y determinar secuencias de operacidn asi como recursos necesa
rios a ser afectados, se recurre, entonces, a metodologias y técnicas /
propias de la planificacidn, generalmente conocidas como proyectos”.

. = e .- = !
"El proyecto pues, ocupa, en un proceso de planificacidon, el lu—/
gar mi3s cercano a lo concreto y realizable".

"La viabilidad politica del proyecto depende de lo que ocurra en/
tres niveles estrechamente relacionados aunque distinguibles entre si:

a) "El mids amplio y complejo: la viabilidad por las condiciones insti-
tucionales y politicas que se dan para y en el drea donde el proyec
to se piensa llevar adelante".

b) "De alcance un poco mis reducido, la demanda real y efectiva que //
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hay por el proyecto, (si cubre una "necesidad sentida" por la comuni-
dad").

¢) En relacibn estrecha con el anterior, "las posibilidades reales que i
tienen de 1llevarlo adelante aquellos que lo promueven" y también, "la
relacidn entre quienes han desarrollado un determinado proyecto y a-/

1t

11 F 5
quellos que 1o deben 1llevar a la practica.

; Se caracterizan a continuacidn los elementos "constitutives globa-/
les" de un proyecto:

i- “netas claramente especificadas, logradas las cuales el proyecto ha
cumplido sus objetivos y deja de existir".

ii- "programa de trabajo a ser realizado en un tiempo acotado".

iii- "marco de recursos identificados y comprometidos de manera coheren-—
te con el tipo de metas y los plazos determinados para lograrlas.

iv- responsabilidades de los ejecutores del proyecto establecidos res-/
pecto al logro de las metas. "Es la clave que engendrari los meca-/
nismos de evaluacidn y de reajuste del proyecto". :

Se pueden discriminar cinco etapas o instancias de un proyecto que/
van, desde la identificacifn o delimitacidn del problema a abordar hasta/
la puesta en marcha y la evaluacidén de las acciomes.

Se destaca por unma parte, la etapa de la "justificacidm" del proyec

to donde se explicita el marco tedrico desde donde trabajo: las "valora-/
. 11]
ciones".

"Ya en la etapa de la formulacidn del proyecto, tiene mucha impor-/
tancia la posicidén en la que se coloque quien o quienes los formulan"; su
“"perspectiva".

Los "componentes" del proyecto se traducen en un documetno escrito/
que seri el "proyecto formulado". Son ellos la "justificacidn", los "obje
tivos", las "metas", los "resultados esperados", las "actividades" y los/
"requerimientos materiales/presupuestarios”.

Se cuenta con mdltiples y variados "instrumentos de elaboracién y /
de seguimiento” de proyectos sociales. Por ello se debe "tener en claro /
entre otros, cuil es el o los aspectos que se quieren enfatizar en el pro
yecto y en qué momento se encuentra el desarrollo comunitario.

Algunos de los instrumentos mencionados son: "marco ldgico", fue un
instrumento desarrollado para que los proyectos formulados por distintas/
personas, en distintas instancias, no perdieran su "coherencia 16gica"™. /
Tenia como propdsito definir las condiciones "intermas y externas" E1 "Ar
bol de problemas™: logra definir cuiles son los problemas y las "relacio-
nes de causalidad".

"El Arbol de objetivos": se complementa con el anterior. "Bnalisis/
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de los participantes”: sirve para identificar a los involucrados, especial
mente en la etapa de la justificacidn.™La Discusidn de Alternativas": es /
Gtil para la definicion de objetivos, metas y actividades. :

En particular se destacan dos instrumentos originales: el "ZOPP" y u
na versidn levemente diferente llZmada "Planificacidn de Proyecto, Orienta
da a Objetivos-PPO". Son métodos de planificacidn que fueron desarrollados
por la agencia de cooperacidn alemana GTZ, la que los adoptd oficialmente
en 1983. "Gracias a sus ventajas y a la relativa facilidad de su aprehen-/
sidén, en estos pocos afios se ha difundido mucho en todos los paises del /1
Tercer Mundo para la formulacidn de proyectos sociales". Su principal ca-/
racteristica es- que "permite, facilita y orienta enormemente la participa
cidn de todos los interesados en el proyecto, incluyendo aqui a técnicos,/
directivos o funcionarios, gente de base y, eventualmente, funcionarios de
la cooperacidn extranjera".



II1.5 Financiamiento de la educocion.
(Exposicién)

ENRIQUE G. BULIT GOﬁI

El expositor abordd el tema del financiamiento de la educacién seifia-
lando que el mismo se ha transformado en "clave". El reclamo por recursos/
es cada vez mayor. Dos :insumos son "criticos" pues presentan un "crecimien-
to exponencial": los alumnos y los conocimientos a trasmitir. Los paises /
desarrollados también enfrentan este problema del crecimiento acelerado en
cuando a complejidad 4 sofisticacidn de los conocimientos.

Pero,. para nuestros paises -sefialé—, estos aspectos se agudizan por/
la crisis econdmica duradera. Argentina hace diecisiete afios que no crece.

En este contexto, el gobiermo ha elegido el camino de dejar de fiman
ciar en la forma en que lo ha venido haciendo hasta ahora. Ha "renunciado"
a la "emisidn monetaria, al déficit fiscal y al endeudamiento", entendien-
do que, para financiar el gasto, no puede acudirse a "recursos ficticios"/
como en &pocas anteriores.

Asi, la decisidn del gobierno -prosiguid- fue cortar con esa "iner-/
cia" que ahora deja sentir sus efectos negativos sobre nosotros.

En funcidn de ello, surgieron algunos interrogantes: "Qué es finan-/
ciar, quién financiard y como". La sociedad argentina, (incluyendo aqui al
Estado), "no esti dispuesta a financiar la educacidn que tiene" actualmen-
te. Una de las causas de esta afirmacidn es que la educacidn no ha sabido/
mostrar su "utilidad social", "no ha sabido conquistar a la sociedad, de-/
mostrar su valor". De alli que sea clave que la educacidén cambie y revier-
ta aquellos elementos "irracionales" que afin sustenta, que "utilice mejor/
los recursos", etc. "Demostrar que invertir en educacidn es socialmente -
o ;

Respecto a quién financia, se sostiene que el Estado tiene responsa-
bilidades intransferibles, funciones esenciales a las que no puede renun-/
ciar; sin embargo, a efectos de poder cumplimentarlas, si debe abandonar /i
otras funciones que "lo distraen"

Algunos datos muestran que en 1989 se gastd en educacidn un monto //
que se equipara aproximadamente al 50% del monto del déficit de las empre-
sas piblicas. Una opcidn de gobierno es invertir en educacidn, pero, para/
que pueda realizarse, es necesario "sanear la economia"

Otro aspecto que se enfatizd fue el concepto de que "el Estado finan
cia cuando canaliza los recursos de la comunidad, cuando desarrolla las //
funciones productivas y ataca la evasidn fiscal".

Pero hoy, que la educacidon se "racionalice", puede constituirse en /
"principal fuente de recursos™. Para ello, dos tareas deben darse al mismo
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tiempo: la redefinicidn de las asignaciomes y el mejoramiento de la cali-/
dad de la educacidon. Aqui entra en juego la responsabilidad“ que le toca/
al Estado, a la educacidén y a la sociedad.

En torno al tercer interrogante, "como se financia", se trata de re-
definir las funciones del Estado y de la educacifn. Pensar en cOmo redis-/
tribuir los recursos de la mejor manera para sortear la "tormenta".

Las opciones en este sentido pueden ser asignar "recursos con afecta
cion especifica™ o por "sistema de unidad de caja" (E1 Subsecretario Bulit
Gofii se incliné por la primera ya que puede ser considerada mds operativa/
v eficiente).

Sin embargo, dada la "profundidad de la crisis educativa argentina y
por las experiencias del pasado", nacid de la comunidad una propuesta de /
creacidon de un "Fondo Federal para el financiamiento de la educacién" al /
que es posible afectar una parte de los tributos ya existentes. Si bien es
te fondo no resolveria completamente los problemas, puede constituirse en/
una gran ayuda mlentras que, desde el MEJ, se trabaga en la circulacidn de
la informacidn de "cudnto hace falta y dénde"

Finalmente, el expositor, abordé el tema del presupuesto educativo /
en relacidn al PBI. Se reconocid la insuficiencia del actual 3% dado que /
es relativamente bajo respecto a otros paises y a otros periodos histdri-/
cos. Al problema se suma la incidencia de los salarios en dicha asignacidn,
que es del 92%. Concluyd destacando la imperiosa necesidad de transformar/
y mejorar el sistema educativo en el sentido de darle racionalidad, "abara
tarlo", sin renunciar a la aspiracion de llegar a un 8% del presupuesto e-—
ducativo.
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IiIl.6 Presupuesio por resulitados.
(Exposicién])

ELIGIO CONCATTI

La ponencia del Profesor Comcatti se basd en una experiencia realiza-
da a partir de 1988 en la provincia de Mendoza. La idea rectora fue la de /
proyectar un presupuesto que se constituyera en "estrategia de transforma-/
cidn del sector piiblico provincial".

Histéricamente las asignaciones presupuestarias se regian por la "tra
dicion", respondian a "presiomes o coyunturas" y no a un plan de gobiermo.-
En Educacidn, si bien el presupuesto habia crecido del 22% al 29% en los @l
timos ocho aflios, los sueldos significaban un 92% y por lo tanto la disponi-
bilidad de recursos se reducia.

El primer objetivo entonces fue "reestructurar el mzmejo presupuesta-—
rio de la administracidn piiblica y lograr la asignacidn de recursos de a- /
cuerdo a resultados congrueates con el Plan de Gobiermo'.

Las caracteristicas bisicas que se asumieron en la propuesta fueron:

- Mantenimiento de la funcidn de "legzalidad del gasto".
- Utilizacidn del Presupuesto como "sistema integral de informacidn".

- Transformacidn del presupuesto en "herramienta" o instancia de participa-
cion de todos los actores de la Administracidm.

- Posibilidad de mejorar la "productividad del gasto". Esto en épocas de [/
crisis se torna en un verdadero desafio.

La pregunta inicial fue: ";COmo mejorar la inversion?". En ese senti-
do el expositor puso de manifiesto que la viabilizacidon de este proyecto re
posd en un principio bdsico: "el soporte y apoyo politico irrestrictos" pa-
ra enfrentar las 18gicas resistencias de grupos de poder que se ven en peli
gro.

"iCémo se elabord el proyecto por resuitados?’: Poniendo el centro en
la actividad objeto del Ministerio de Educacidn, o sea en "brindar educa- /
cidén a la poblacidén". Asi se definid el "producto" z lograr. Entonces sur—/
gid la necesidad de szber "guiémes debian ser los respomsables™ y cumiles das
actividades que se deberian deszrrollar -para lograr los objetivos. Dado es-
te marco se definieron €1 espacio y los recursds: "domde™ y «om qué”.

A través de la participacidn de todas las dreas de gobierno se reali-
z0 un listado de las actividades asignando, paralelzmente, los responsables
respectivos. Surgieron aqui los llamados "Homemclzdor de actividades" y //
"Nomenclador de respomsabilidades". Estos permitieron poner en evidencia /
las "superposiciones" y abrir paso a la racionalizacidon de las plantas.

i EDUGATIN
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En la siguiente etapa se determinaron "metas". Cada unidad de ges—/
tién planificd sus actividades, las cuales se transformaron -cada una- en
un proyecto o programa. Ello significd que définieron sus objetivos, sus/
responsables,'el"ESpacio{ etc. : :

: Se distinguieron tres tipos distintos de metas: "metas para mamte-/
ner", "metas para operar” y "metas para desarrollar". lLas primeras son ne
cesarias para continuar con la prestacién del servicio; las segundas, a-/
puntan a seguir en el mismo nivel de servicios, sin crecer ni innovar. //
Por @ltimo, las metas para el desarrollo incorporan lo innovativo, el cre
cimiento, nuevo equipamiento, etc. ,

Como plan de gobierno se acords no asignar mis recursos a los dos /
primeros tipos de metas; en cambio, si hacerlo para programas de desarro-
llo, a través de recursos especificos.

La priorizacidn de los proyectos fue realizada por el Ministerio de
Educacidn. -

Es de destacar la concepcidn de Presupuesto como "elemento de imfor-
macion" y como. "instrumento desburocrati ", ya que los indicadores se-
leccionados pueden mostrar, dia a dia, el grado de efectividad y de avance
en relacidn a2 los resultados programados, permitiendo correcciones © ajus-/

tes. ;
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iif.7 Talleres.

En esta instancia del curso se trabajo con un alto grado de integra-
cidén entre los insumos conceptuales metodoldgicos que aportaron los exposi
tores y la tarea especifica de taller. Por ello, los limites entre unos y
otros quedan difusos. y

La misma dinfmica permitid una interaccidn y debate mayores entre pa
nelistas y participantes, dando lugar a que se respondiera a demandas tema
ticas puntuales surgidas en los encuentros.

El esquema resultd distinto al de semanas anteriores.

Se dedicaron aproximadamente dieciseis horas a talleres en pequeiios/
grupos y cerca de catorce horas a debates y trabajos practicos en plena-//
rios.

La consigna del trabajo fue la de elaborar un proyecto en base a una
de las lineas de intervencidn definidas en el modelo explicativo. La moda-
lidad de presentacidn del trabajo de cada grupo consistid en un "ejercicio
de negociacidn”, realizado mediante un role playing con el propdsito de que
la propia actuacidn de los participantes les permitiera identificar otros/
sectores sociales involucrados en los proyectos elaborados. Esta actividad
estuvo pensada como ejemplificadora de la bisqueda de viabilidades, que es
parte de la funcidn de la planificacidn. : '

Los productos grupales mostraron distintos niveles de elaboracidn //
conceptual. Los grupos que tuvieron problemas para la identificacidn de o-
tros actores en relacidn a su proyecto, también tuvieron dificultades para
la definicidn de estrategias viabilizadoras de su propuesta y en relacidn/
a las estrategias de los otros actores involucrados. -

Esta situacidn evidencid@ la persistencia e influencia de modelos tra
dicionales y el desempefio de roles tecnocriticos en planificacidon. Puso de
relieve la necesidad del cambio de perspectiva que suponen las practicas:/
construir viabilidades a través de la interaccidn con otros, en una visidn
dindmica de las relaciones sociales en el campo educativo.
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Iii.8 Proyecios generados

1. Justicia socizl y educacidn

"E]l sistema no asegura el acceso y la permanencia de la poblacién lo
que implica, en los sectores populares, distintas formas de exclusidn y /
expulsidn, distribucidn desigual de conocimientos a nivel cientifico, tec
noldgico y cultural, lo que conduce a posteriori, a una desigual partici-
pacién en la vida econdmica, politica y social del pais”.

Proyecto de formacidn de docentes (en servicio) que
trabajan en zonas de alto riesgo, donde se regis- /
tran elevados indices de fracaso escolar.

2. Participacion j protagomismo social

’ "Ausencia de espacios en las diferentes instancias del sistema que /
permitan la participacidén de los actores sociales en la planificacidn de /
proyectos educativos innovadores".

® Proyecto de ampliacidn de espacios en las distintas
instancias del sistema para la participacidn de los
actores sociales en la planificacion de proyectos e
ducativos imnovadores.

3; Bescemtxalizaciﬁn (1)

Definen problemas de tipo tedrico: concepto de descentralizacion; de

tipo politico: politica de transferencia de servicios; de tipo admimistra-
tivo: reordenamiento del aparato administrativo; de tipo fimamciero: refe-

rentes a los recursos que exige la decisidén de descentralizar y, problemas
Técmico—pedagogicos: en torno a la articulacion del sistema.

° Proyecto de mejoramiento de la calidad educativa a
través de la capacitacidn docente en servicio.
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4. Descentralizacion (IT)

"Inexistencia de instancias de organizacidn para articular y coordi-
nar la transferencia de los servicios nacionales con la estructura y fun-/

cionamiento de los sistemas provinciales"”.

Proyecto sobre sistema de informacidn cualitativa
para la toma de decisiones en relacidn a la trams
ferencia y para la elaboracidn de diagnésticos.

5. Educaciom y trabajo

"Falta de articulacidn del sistema educativo con el sistema producti-
vo. Desvalorizacidon de la "cultura del trabajo"."

Proyecto de sistema de informacidn para lograr la
adecuacion de la oferta y la demanda.
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IV. _ SINTESIS FINAL
{Exposicién)
GERMAN CANTERO

Este Curso, que combind la experiencia académica con la comnstruc-/
cidn colectiva, se vertebrj en torno a un eje: "la transformacién de 1a/
educacion”. Tanto en términos de intencionalidad como de enfoque concep-
tual, la transformacidn se constituye en "categoria unificadora" al ana-
lizar los tres mddulos en que se articulan los contenidos del curso: el/

" =1

qué", con "quidnes" y el "cémo" de la transformacidn educativa.

Hablar de "transformacidn" no supone pensar en pequefias modifica-/
ciones "adaptativas" para restablecer equilibrios; en cambio, implica //
"crisis" y "discontinuidad', significa "rupturas"™ con una situacidn pre-
cedente que no aceptamos y que nos obliga a generar las "condiciones de/
viabilidad para profundos cambios”.

i- "El qua™

Lz dimensidén de la realidad se nos impone como "punto de partida".
Es decir que debemos planificar condicionados por un "contexto de/
transformaciones gigantezcas", hasta hace poco insospechadas, pla-
gada de problemas educativos especificos, los cuales debemos expli
car bien para construir opciones y tender buenas lineas de inter-/
venciom.

"No podemos renunciar a gobermar" porque no aceptamos una conducta
de gobierno de tipo "adaptativa" o de mero "ajuste" a las coyuntu-
ras. La transformacidn de estructuras exige "tomar la iniciativa /
de orientar” esos procesos hacia objetivos congruentes con una po-
litica de gobierno; "direccionar" los cambios hacia el logro de la
"Justicia social" y la dignificacidn del trabajo, sumando el "pro-
tagonismo popular a través de la descentralizacidn".

Estos son entonces los ejes politicos de la transformacidn. Pero,/
esta iniciativa no puede ser "fragmentada" dada en el contexto de/
un sistema atin fragmentado, "debe articularse en una concertacidn/
federal a partir del eje estructurante de lo nacional".

el propioc Estado y con la sociedad civil/
cuyas responsabilidades respectivas deben ser redefinidas. Emotras
palabras, hay que plantear una "transformacidn de la relacidn Esta
do-Sociedad". Diversos son los modelos de relacidn y distintas son
las vias que conducen, por tanto, a resultados diferentes segin la

ideologia que los sustenta. -
Tenemos el deber de ser "l@cidos" respecto al modelo que suscribi-
mos para no equivocarnos en las opciones; pero, los cambios som //

"impostergables" y ello es una certeza.

El Estado se ha debilitado. Por eso, los cambios que se implemen-/



ten deben devolverle fuerzas al tiempo que lo liberen de “"cargas y
lastres".

Aparecen aqui dos maneras de hacerlo: por un lado, la "tradicion /
anglosajona" plantea este "aligergmiento" en términos de "devolu-/
cidén de funciones -otrora delegadas- nuevamente al soberano". Por/
otro, una tradicidén congruente con la nuestra, plantea la democra-
tizacidén del Estado a través de la participacién dentro del mismo/
Estado, compartiendo funciones y gestiones con amplios sectores de
la sociedad. Para ambos modelos la estrategia es la "descentraliza
cion" en cuanto a lo "territorial": se trata de llevar servicios a
la periferia. El1 modo = de "institucionalizarlo" puede ser un Pac-
to Federal. Por iltimo, esta "descentralizacion en lo administrati
vo", implica "bajar" el poder decisorio al lugar donde estdn los /
problemas. i ot

Lo anterior conlleva la nécesidad de "redefinicidn de las relacio-
nes entre la Nacidén y las provincias", no s6lo en cuanto a recupe-
rar la "vigencia del federalismo", sino la urgencia de "pactar empi
ricamente" un nuevo modelo de relaciom.

‘En funcién de la "Unidad Nacional', dicha redefinicidn de las rela
ciones apunta a que la Nacidn establezca el marco politico-normati
vo de la transformacidn; que las instancias federales aporten es-/
trategias y grandes lineas programaticas mientras que, las instan-
cias provinciales se reserven los aspectos tictico-operacionales./
Asimismo, este esquema puede replicarse 2 nivel regional en fun- /
cidn-de las respectivas "identidades".

Para viabilizar todo esto debe, a su vez, "reformularse el sistema
de produccidn, circulacidn y uso de la informacidn" incorporando /
la "investigacidn como insumo".

" Cmo™

La experiencia de veinticinco afios de planificacion en América La-

gina ha puesto en evidencia el "agotamiento del paradigma normati-
L1} :

vo". :

"La complejidad de los desafios actuales requiere de instrumentos/
mucho md3s sofisticados que, paraddjicamente, sistematizan la expe-
riencia de los hombres de accidén que suplieron en estos aflos los /
grandes vacios de la planificacidn normativa".

La situacidn de "poder compartido” en la que hoy se encuentra la /
funcidn piiblica y la necesidad de "democratizar los procesos de //
gestidn politica", ponen en primer plamo un “territorio" poco tran
sitado por los planificadores: el camino de biisqueda de la "viabi-
1idad" y 1la "legitimidad". Esto plantea la necesidad de un "para-/
digma alternativo apto” para generar las vias que posibiliten los/
grandes cambios, con el comsenso y la participacidn de nuevas fuer
zas sociales y con un espacio distinto para la accidon planificado-
ra que implica la "difusién" de la funcidn planificadora a través/
de las instancias del sistema educativo.
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Se incorporan entonces, nuevos conceptos claves: "situacion", "ac-

tor social" y "fuerzas sociales" junto cor "ambitos o espacios de/
planificacion" a lo largo de todos los niveles de la gestidén. Tam-
bién se impone una nueva "16gica (recursiva™) que nos exige la de-
teccidon de los problemas concretos, aquellos que nos afectan direc
ta y cotidianamente, "rastreando" las causas que los generan.

Este nuevo enfoque "situacional" de la planificacidn puede esquema
tizarse en una secuencia de momentos que coexisten y, a la vez, se
suceden con predominlos transitorios; se discrimina primero "el mo
mento explicativo”. Es la instancia en que se detectan los nudos I
criticos generadores de problemas y sus descriptores.

En segundo término se da el "momemto mormativo". Es la "apuesta y/
la briijula", la apuesta de un actor social para alcanzar una situa
cion—-objetivo en funcidn de la definicidn de la situacidn inicial.
La apuesta estd sujeta a cambios al igual que la realidad. Sin em-
bargo, este momento es también la "briijula" porque hay "limites" /
mi3s alld de los cuales se pierde la "identidad politica y se trai-
ciona el mandato popular". Es aqui donde se construye el “cuadro /
de situacidn y de fuerzas" en relacidén a los problemas relevantes.

En tercer lugar esti el "momemto estratégico: aqui se generan con-
diciones politicas para alcanzar los caminos conducentes a2 los ob-
jetivos". Supone entrar en la "1ldgica del poder", es el "c3lculo /
afinado de la apuesta".

El cuarto y iltimo momento es el llamado "tiactico-operacional':

el "tiempo de la "accidn". Aqui la "administracidn de los tiempos"
y de "la informacidn" se presentan como dos cuestiones "criticas";
ambas en funcidén de la toma de decisiones (sin olvidar la cuestiodn
de la "rendicidn de cuentas").

Inmersos en las turbulencias de un proceso de transformacidn y pa-
ra contribuir a la transformacidn misma, se plantea la necesidad /
de un nuevo "perfil de planificador" que, sin las connotaciones de
rigidez que conlleva el término,cumpla con algunos requisitos:

— Un estilo de planificacidn y un compromiso congruente con la de-
mocracia como sistema politico y de vida. Este nudo plantea "una
divisoria de aguas". La planificacién se democratiza y busca en/
lo "pedagdgico" su "identidad epistemoldgica". Por lo tanto, cen
tra alli sus estrateglas de transformacidén. Por lo mismo, no se/
.circunscribe al sistema escolar formal Unicamente, sino que tien
de a ampliar su campo de accidn hacia la educacidn no formal (in
directa e informal) y, aiin, al ambito de la cultura en sus dis-/
tintas manifestaciones. La "planificacién democratizadora” estd/
abierta adem3s a la planificacidn intersectorial y global de go-
bierno y al reconocimiento de otras realidades desde las que tam
bién se planifica.

- La planificacidn para una realidad altamente compleja y hetero-—/
génea requiere una "tarez de equipo” como sistema de trabajo, //
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por la diferente amplitud y diversidad de los ambitos de planifi-
cacidn. Se propone entonces una "red funcional de equipos de pla-
nificacidén que se difunde en todo el dmbito y niveles educativos/
hasta las propias instituciones escolares". >

Un sistema que incluye a miltiples actores deja de ser un sistema
de relacidon entre "empleados". La idea de "tecnocracia" como esta
mento pues, se debilita. El planeamiento participativo tieme "ros
tro" y requiere de "promotores" con el compromiso de interactuar/
con otros. '

Lo pedagdgico se constituye en estrategia central“ en la biisque-
da de la "nueva identidad epistemoldgica”.

Incorporar a las funciones del planificador 1la bﬁsqueﬂa de viabi-
lidad y legitimidad de sus proyectos requiere nuevas categorias y
nuevos marcos tedricos para el anidlisis de la realidad.

En situaciones de crisis no se puede eludir la "rendicidn de cuen
tas" de los resultados y del uso eficiente de los recursos. Impli
ca por lo tanto, evaluacidn y programacién presupuestaria @nica /

para el corto plazo Yy preocupacidn por la busqueda de recursos //
"alternativos"

Se requiere,finalmente, una permanente atencidn con respecto a la/
evolucidon de contextos m3s amplios. Esto implica hacer de la in-/
vestigacidn social y de las nuevas tecnologias de procesamiento /
de la informacidn un insumo habitual.
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ANEXOS

N6min§ de autoridade§ del Curso

Nomina- ae participantes.

Agendas

Material bibliografico entregado a los participantes

Fichas de evaluacion.



ANEXO 1

HOMINA DE AUTORIDADES DEL CURSO

Direccion General: -’
Norberto Fernandez Lamarra
Coordinaciéon Técnica:
Leonardo Cozza
Maria Roselld
Marta Sanmarchi
Coordinaciéon Pedagodgica:
Maria Ester Arrieta
Ana Maria Bertren
Irma Briasco

Coordinacién Administrativa:

Cristina Bustos
Begtriz Dupont

Orientacion Tematica:
1° Modulo:

Inés Aguerrondo
Clotilde Yapur

2° Modulo:
Silvia Senén Gonzdalez

Norberto Gongora
Gustavo Peyrano
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LISTADO DE PARTICIPANTES DEL CURSO NACIONAL DE
CAPACITACION Y ACTUALIZACION EN PLANIFICACION
Y ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

Fizzurno 233 - 2do. Piso — CAFPITAL FEDERAL

ABATE de CARCIOFI. Ana Maria -HEJ- Direccién General de Planificacidn
Educativa Pizzurno 935 - FP.B. — CAFITAL FEDERAL
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BEGUIRISTAIN, Susana —MEJ- Direccién General de Planificacién Educativa
Fizzurno 935 — F.B. - CAFITAL FEDERAL

CABRICAHD, Maria Leonor - Universidad Macional de Luian
Camino de Cintura 221 - PROVINCIA DE BUENOS AIRES

BIANCO de SCAVINO. Ivonne Maria - Universidad Hacionél de Tucumédn
EBenjamin Ardoz 800 — TUCUMAH

CARRANZA, Alicia Sonia - Universidad Nacional de Cordoba
Fabelldn Fresidencial -~ Ciudad Universitaria - CORDORA

CAYRE, Maria PMarta — Universidad Nacional de La Fampa
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CHAFATO, Maria Elena - Universidad Nacional del Centro
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DE CARA. Domingo Vicente - Ministerio de Educacién Mendoza
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DI CARLO ZUNIGA, Miriam Lucia - Universidad Macional de San Juan
Av. Ignacio de la Roza 235 - Oeste - SAN JUAN

DIEGUEZ, Cristina -MEJ- Direccién General de Planificacién Educativa
FPizzurno 935 - P.B. - CAFITAL FEDERAL
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Educacién Fisica, Deportes y Recreacién — Las Heras 2587 - 4to. Piso-
CAFITAL FEDERAL

ESPECHE. Jorge - Conseijo Provincial de Educacidn
Rarros y Rivadavia - VIEDHA - RIO NEGRO

ESAUIVELA, Lucia - Consejo General de Educacidn
Marcelo T. de Alvear 135, E.P.R.C. de Gobierno - RESISTENCIA - CHACO
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Independencia 375 - Pab. Presidencial - Ciudad Universitaria
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PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS PARA LA TRANSFORMACION

DE LA EDUCACION
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D formacidn de 1a educacidn. rrondo, Lic. Beatriz Uralde,Prof. Ialle;i'Continﬁa de lnfma:anaa i
Leticia Walther dentificar causas y efectos de
Exposicidn: Lic. Norberto Fer- 5
E ndndez Lamarra. Discusién en plenario. s:?:;:T:i_D°finir su Bmbito te

Discusidn en plenario.

LUGAR: SALON VERA PERALOZA
PLANTA BAJA

LUGAR: SALON VERA PERALOZA

LUGAR: SALON VERA PERALOZA

LUGAR: SALON VERA PERALOZA

LUGAR: SALON VERA PERALOZA
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6 al 30/11 LUNES 26 MARTES 27 MIERCOLES 28 JUEVES 29 VIERNES 30
M 9 - 13 9 - 11 9 -1 9 - 11 9 = 1
A Tallar Planificacidn y administracidn en |Politicas de descentralizacidn. Al{ . Elementos conceptuales bisicos |La investigacibn como insumo de 1a
Consigna: Modelo explicativo del | el proceso de Gobierno. Articula- | cances, limitaciones y perspectivas| de 1a informacion: produccidn, E‘lﬂ1f1°5°15ﬂ de 1a educacibn.
N problema seleccionado y abordaje | ¢16n con 1a accidn. fut?ras Exposicidn y discusidn ple; uso y circulacidn. xposicidn y discusion en plenario
para su resolucién. Norberto CB fatt oy . Modelos de planificacidn y ges- |Marfe Rosa Almandoz
A Incorpora el planteo de las expo ngtavooPegpgsgf Eub:n Maidana tidn y sistemas de informacidn. {Silvia Llomovate
siciones tebricas: actores, re = nrique Hernandez 5 | o
N cursos, informacidn, modelos de Roberto L. Esteso E??os*c*bn el
cia Vales = Ralll Feldman.
A administracidn y gestidn, etec.
Alcances y restricciones. Discusidn en plenario.
Condiciones de viabilidad.
LUCAR: SALON VERA PERALOZA.
11 = 11.15 Café 11 - 11,15  Café 11 = 11,15 Café 11 = 11.15  Café
11,15 = 13 11.15 a 13 11,15 = 13 11.15 = 13
Aplicacion del marco conceptual y | Presentacién de experienciaﬂﬁ;ovig Los indicadores educativ:gﬂbia{- Taller., Continfia del dfa 28/11
metodoldgico. ciales: el papel de la planifica =| cos: alcance y construccidn.
9 R ci6n en la formulacidn y gestidn | campo de 1a informacidn socio / | LUGAR: SALON VERA PERALOZA
LUGAR: SALON VERA PERALOZA de programas de descentralizacidn.| cativa. Expos. y disc.plenaria.
LUGAR: SALON VERA PERALOZA Ana Marfa Babini
Alejandro Rupnik
LUGAR: SALON VERA PERALOZA
14,30 = 16 14,30 = 18.30 14,30 = 16 30 14,30 - 18,30 14430 < 1715
L Crisis del Estado y su reforma. | Taller. ContinGa del dfa anterior.| ContinGian presentacionesds experien Trabajo grupal de anélisis de ex= Pr"°n¥.°12n| diacugtOn cultenany
Exposicidn y discusidn en plena f cias provinciales. periencias (a definfr modalidades Jo de 108 talleres.
A | rio, = | LUGARs SALON VERA PERALOZA. : y temdticas con.-los participantes)
R Lucio Ponza Gandulfo. LUGAR: SALON MARECHAL
D 16 = 16.15 café 16.30 = 16.45 Café 17,15 = 17.30 Café
E 16.15 = 18.30 16.45 = 18.30 17.30 = 18.30

Reforma del Estado: Aportes de
los diferentes paradigmas para
abordar la reforms del Estado
en América Latina

Isfdoro Feldman
E:posicién y discusibn 'en plena
10, ¥

LUCAR: SALON VERA PERALOZA

Taller. Continlia del dia anterior
LUGAR: SALON VERA PERALOZA.

STntesis e integracibn del mbdulo.
Evaluacibn,

LUCAR: SALON VERA PERALOZA.
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ASPECTOS INSTRU

MENTALES DE LA PLANIFICACION PARA LA TRANSFORMACION DE LA EDUCACION

3al 7/12 Lunes 3 Martes 4 Miércoles S Juaves G Viernes 7
9 - 11 9 -1 9 -1 9-1 9 =i
I : ~Financiamiento de |a aducacién.
"P"”_“'"c“"‘“ a la planifl | Formulacidn y avaluacién Instrumentos dselahoracién, [-Presentacidn de una exparlan- Presentacién de proyectos y
cacidn estratéylca sltuacio | de Proyectos, | seguimiento y asvaluacidn. | cia provincial de presupuasto| @jerciclo de nagociacidn
nal, tomentos de la planifl=| Exposicidn de: Expasicidn det por rasultados. .
| cacidn. Conceptos bisicos. Lic. Ricarda Hurtagh Lic. Ricardo Hurtagh Exposiclén des -
<« | Exposicidn det ] Discusién en planario. Lie. Eligio Concattl
Lic. Siivia Senén Ganzdlez | Discusidn en plenario :
Lic. Lucrecia Tulle La planiflcacidn del espacio .
4 * ) y educativo. Exposicidn des
11 = 11,15 Café Arq. Higuel Cangiano.
< ;:"5 .iut . p i ! Hlscuuizn en planario.
G0 1 RSUCBE LR Ly asermea OR LS iN: = 1018 Card I = 11,15 Cafs 1= 11,18 Cald 11 = 11,18 Cafb :
Z ara un enfoque alternative,
h Bkl anca e Inehrractin o otCinies 5ihg .15 = 13 .15 - 13 .S = 13
< | contenidos del Curso.Exposi= | Taller de elatoracién de Actividad de Taller Continda presentacién y discu-
cidn des Lic. Ana Vitar y. proyectos Actividades de taller i :Lzm del trabsjo de los telle=
2% | Chasala yrepll . Lugart Salbn Wra Pefaloza | Lugar: Saldn Vera Peiialozs Lugart Salén Vera Pefialoza Lugars Saldn Vers Peflaloza
Lugar: Saldn Vera Pedaloza ! -
14.30 = 16.30 15,30 - 16,18 14,30 - 16,15 14,30 = 18,30 14,30 = 17,00 .
Prasentanidn de trabajos grul Elementos conssitutivos del Aspectos fundamentslespsral Edaborscifin da les preysctoe. = Sinteels ¢ Integracifn del
ales y su integracidn. '1 un proyecto, la formulacidn de una es- midulo.
le. Ana Vitar Fepneiaf@ne Ui, Rlgards | tratagia da transfarmasidn e Evealueciin dul wddule y dul
Hurtagh educativa, cUreo.
Discusidn en plenario, Exposicidn dae
Lie. Ricardo Hurtkayh
Lic. Ana Vitar
Lic. German Cantero
Discusidn en planario
w | 16.30 - 16,45 Caféd 16.15 = 16,30 Café ] 16,15 = 16.30 Café
16.45 = 18,30 16,05 = 18.30 16,15 = 18,30 17,00 ; !
Q| E] dlagndsticnt abordaje cri| faller do elaburacién de | Contindan actividades del CLLAUSURA DEL CUASO
tico. Secuencia metadoléyica| proyectos Taller, )
o | Tlempos y Smbito del diaq.
i €xposicidns Lic.lamin Cakaro,
«C | Discusidn en plenario, i ;
Lugart Saldn Vera Peiialoza | Luyar: Saldn Vara Peiialozs |Lugars Saldn Vera IPaialoza [Lugars Salén Vera Poiialoza | Lugars Salbn Vers Pefaloza.
=1 ;
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AREXO IV 117

Listado de documenios enitregados durante el
Curso Nacional de Planificacion y Actudlizacion
en Administracion de la Educacion

Ministerio de Educacidn y Justicia de la Nacidn, Prof. Antonio Salonia,
Discurso de inamguracion del Curso. (¥)

Director General de Planeamiento, Lic. Norberto Fernindez Lamarra,l Dis—
curso de inawguracién del Corso. (%)

Casassus, Juan: Descemtralizacion y desconcentracion de los sistemas e-
ducativos em América Latina: Fondamentos y dimemsiomes criticas.Proyec-—
to Principal de Educacidn - Boletin N° 22. Santiago de Chile. Agosto de
1990. (*)

Fernindez Lamarra, Norberto: Nuevas perspectivas de la'PJ.anj.fi:aciﬁn en
un proceso de tramsformacién de la Educaciém. Documento D.G.P.E. MEJ. /
Buenos Aires, 1990. : :

Concatti, Eligio: Presupuesto por resultados. Ministerio de Hacienda.//
Provincia de Mendoza, 1989 —Cap. 2, 3 y 5. (%)

Cangiano, Miguel: Espacio Educativo y Participacién. Revista SUMMA N°
218. Buenos Aires, 1985. (%) '

Tangelson, Oscar: Revoluciém tecmoldgica y empleo. Sintesis (%)

Lorenzo, Ana: Fl modo de comstruccitn de 1= pedagogia nacjnnal. Presen-
tado en el Simposium de pensamiento nacional realizado en la Provincia de/
Buenos Aires. 1989. (%)

Matus, Carlos: Politica, Planificaciém y Gobiermo. Fundacién Altadir. /
Santiago de Chile. 1989. Parte I, punto 15; Parte II, puntos 8b, 8c y /
8d. (*) : .

Planificacién de proyecto oriemtada a objetivo. (PP0). Sintesis. elabora-
da por Ricardo Murtagh. (%) : : :

Cantero, Germin: Plameamiemto estratégico. Propuesta para um esquema //
comparativo. (¥%) ; ‘

Krichesky-Bermblum: Bamco de datos sobre imvestigacién educativa: wma /
realidad de articulacién entre la imvestigacidém y la politica educativa.
Sintesis del Sub-proyecto N° 5 — MEJ/BIRF. 1990. (%)

Babini, Ana M.E. de: Elementos de trabajo para el taller de informacidm.
CICE. Buenos Aires, 1990/1991. (*)

Vales, Alicia: La constroccion de un sistema de informacion socioceduca-
tiva. (*%)
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15) Flores, Victor: Plamificacion Estratégica. II Curso de Capacitacion y
Actualizacion para planificadores de la educacion. Programa de Forma-
cion de Recursos Humanos en Gerencia Educativa. CINTERPLAN-OEA. Cara-

cas, 1990. (*)

16) Robirosa, Mario: Estrategias para la viabilizacion eficiente y eficaz

de proyectos de desarrollo popular. Desarrollo Econdmico. V.29 - N°
115. Buenos Aires, Octubre-diciembre 1989. (%) :

17) Murtagh, Ricardo: La formulacidn de Proyectos: un aporte desde la ///
prictica social a la planificacidn educativa - Serieé Documentos 1 y 2,
D.G.P.E. — MEJ. Buenos Aires 1990

(*) Reproduccidn realizada por 1a Direccidon General de Planeamiento para ser utilizada en
el Curso. MEJ. Buenos Aires 1990.

(**) Documento preparado especialmente para el Curso y reproducido por DGPE-MEJ. Bs.As. 1990.
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MINISTERIO DE EDUCACION ¥ JUSTIGIA ' . OFICINA REGIONAL DE EDUCACION
; REPLAD - OREALC

DIRECCION GENFRAL DE PLANIFICACION EDUCATIVA

CURSO NACIONAL DE CAPACITACION Y ACTUALIZACION EN
PLANIFICACION Y ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

BUENOS AIRES, 19 de Noviembre - 7 de diciemixe de 1990

Nivel Seminario

a. Los temas de los conferencistas. Su opinidn acerca de ellos con res-
pecto a:

Rzlevancia Pertinencia Calidad
para su para el de la
trabajo Seminario presentacidn

- Problemas y desafios de
la educacidn en América
Latina.

— Nuevas perspectivas en
un proceso de transfor-
macidén de la educacidnm.

— Reforma del Estado y des-—
centralizacion educativa

— Identificacion de proble
mas. Dimensiones y alcan
ces.

- Innovaciones curriculares
en educacidén primaria.

- Calidad de la educacidn.

— Educacidn y justicia so-
cial. Escuela segmenta-/
cion y diferenciacidn so
cial.

- Trabajo, empleo y educacidn

- Ejes, propuestas y estrate
gias para la transformacidn
educativa.

- Educacidn y protagonismo /
social.

Use escala: 4 = muy buenmo; 3 = Bueno; 2 = regular; 1 = deficiente.
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b. La discusion tras la conferencia. Su opinidn con respecto a:

- Utilidad:

= Tiempo disponible

- Direccidn por Conferen-—
cista:

Use la escala indicada en a.

é. El material de lectura aﬂicioﬁal. Su opinidén con respecto a:

- Cantidad:

= Calidad:

- Utilidad para suAtrabéjo

Use la escala indicada en a.

-Nivel Taller

a. La propuesta de los grupos. Su opinidn respecto a:

- Guia entregada por el Coordinador:

— Asesoria del Coordinador y Conferencista durante el trabajo:

Use escala: 4 = muy bueno; 3 = buenoj 2 = tegular; 1 = deficiente

b. La calidad de las presentaciones, en promedio:

Use la escala indicada de 4 a 1.
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c. La organizacion de las presentaciones. Su opinidn con respecto a:

— Tiempo para cada una

- Agrupamiento:

— Direccidon del debate:

Use la escala de 4 a 1,

En general, ile parece que se ha conseguido el objetivo del mddulo en tér
minos de la presentacidén de los problemas y perspectivas para la transfor
macidn de la educacidn?

Use la escala de 4 a 1.
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OTRAS PUBLICACIONES EDITADAS POR LA
DIEECCION CENERAI DE PYANEAMIENTD EDNIayiun

SERIE DOCUMENTOS 1: La planificacion y 1a administracion en el marco de la trans
formacion y 1a educacion en 1a Argentina. Experiencias, pro-

blemas, perspectivas.
‘Norberto FERNANDEZ LAMARRA

SERIE DOCUMENTOS 2: - Hacia una planificacidn para 1a transformacion de la educa~//
cidn. Informe del Encuentro Nacional Académico y del Semina=/

rio_Nacional de Planeamiento de 1a Educacion.

SERIE DOCUMENTOS 3: La formulacidén de proyectos: un aporte desde 1a practica so-/
cial a la planificacidn educativa. Apuntes para una reflexion-

accion.
Ricardo MURTAGH

SERIE ESTUDIOS 1: Andlisis del gasto piblico en educacion.
Pablo HENSEL - Monica LEVCOVICH

SERIE ESTUDIOS 2: Las innovaciones curriculares provinciales como aporte a l1a /
transformacidn de la educacidn.
Inés AGUERRONDO. - Beatriz URALDE - Leticia WALTHER

SERIE APORTES 1: iéQué se propone ensefar la escuela primaria?. An3lisis de los
contenidos curriculares. :
Alberto M. IARDELEVSKY - Elena ESTRADA.





