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9.00 Inscripcién y registro de participantes.

Entrega de carpetas.
P LI

S 9.30 Apertura - Sefior Ministro de Educacién y Jusme de la Nacion
v Dr. Jorge SABATO.

| ' 10.00 Polfticas Sociales, Calidad de Vida y Educacidn.

. ' Representante de la Secretaria General de la OEA en la Argentina

v Dr. Benno SANDER.

10.30 Aspectos Organizativos y Metodolégicos del Seminario.

i Directora General de Planificacidn Educativa del Ministerio de Edu-
B cacién y Justicia de la Nacién.
' Lic. Alicia N.L. de BERTONI.

10.45 RECESO

v 11.15 Relevancia de la relacién Educacién-Trabajo en las Politicas Sociales.
Lic. Miriam Jorge WARDE.

13.00 RECESO
15,00 Politicas Sociales y Educacién.
Lic. Rubén MAIDANA.
e 16.30 RECESO
17.00 Organizacién y Constitucién de Comisiones de Trabajo.
1%.00 RECESO
| MIERCOLES, 8 de marzo - ,
l"—--——-———-' PRV
9.00 Iniciacién de tareas.
9.15 Los problemas actuales de la educacién en relacién con las areas de

Trabajo y Salud.
Lic. Luis ROGGI.

10.30 RECESO
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11.00

13.00
15,00

16.30
17.00

19.00

Relaciones Intersectoriales Educacién-Trabajo.
Panel: Lic. Graciela Frigerio-Lic. Graciela Riguelme
Lic., David Wifiar.

Moderador: Lic. Maria Rosa Almandoz.
RECESO
Relaciones Intersectoriales Educacién~Salud.

Panel: Lic, Nora Elichiri - Dr. Vicente Galli -
Lic. Pable Winocur.

Moderador: Dr. Carlos Ubeira;
RECESO
Comisiones de Trabajo.

RECESOC

9.00
9.15

10.30

11.00

13.00
15.00
18.30
19.00
19.30

JUEVES, 9 de marzo l

Iniciacidén de tareas,

El problema de la interdisciplinariedad en los programas de
salud vy trabajo y su incidencia en la formulacién de programas
educativos.

Dr. Carlos CULLEN.

RECESO
La pertinencia de la integracién de la educacién formal y no
formal desde los lineamientos de las politicas sociales.

Panel: Lic. Cecilia Braslavsky - Lic, Elvira Romero -
Lic. Graciela Carbone.

Moderador: Lic. Jilvia Brusilovsky.
RECESO
Comisiones de Trabajo
PLENARIOQ
RECESO
Vino de Honor.



! VIERNES, 10 de marzo '

9.00
g.15

10,30

11.00

13.00
15.00

16.30
17.00

19.00

Iniciacidn de tareas.

La regionalizacidn educativa como estrategia de democratizacibén
social en América Latina.
Lic, Luis ROGGI,

RECESO

Las politicas de regionalizacién educativa y su incidencia en la
calidad de vida.
Panel: Dra. Silvia Gonzilez ~ Lic, Rubén Maidana -
Lic. Ana M. Cerrutti.
Coordinadores Nacionales del Proyecto Multinacional de
Regionalizacion Educativa,

Moderador: Lic. Inés Aguerrondo.

RECESQ

Regionalizacién Educativa en la renovacidn curricular del nivel
medio.
Panel: Lic. Alicia Carranza ~ Lic, Rubén Maidana -

Lic. Ana M. Cerrutti - Lic. Beatriz Bruce de Teruel.

Moderador: Lic. Alicia N.L. de Bertoni

RECESO

Comisiones de Trabajo.
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Carlos Cullen

Introduceidn

Las preocupaciones iniciales acerca del valor de la cul-
tura de masas, de ser justos en un andlisis histérico, deberian
detectarse en los or{genes de la cultura popular urbana y en los
primeros testimonics de la tecnologfa de la imprenta y de la pren
sa.

Dado que e3oc es ilmposible dentro de los limites de esta
comunicacidn, abordaremos alzunos jalones de esa rica y compleja
historia en nuestro siglo.

En particular, nos detendremes a seflalar la importancia
de algunoa momentos de ese trayecto que marcan hitos en la prdeti
ca y en la teor{a de la vinculacién entre "alta" cultura y cultu~
ra do masas y sua relaciones con la ideologia de la escuela.
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PRIMERA ETAPA -~ LOS APOCALIPTICOS

1.1.E1l pensamiento

las contribuciones tedricas en torno a la culturs deumaw
pags que se suceden y multiplican en lz primera mitad del siglo
¥ que tienen mayor parentesco con la ideologia de nuestra ascue
la tradicional, coinciden en la expresidn de juicios escépticos
acerca del valor cultural y del poder de irradiacidn de la cul-

tura de masas,

En nuestro medio, la frecuentucidén del pensamiento de
Ortega y Gasset incidié en el desarrclloc de las concepciones

de investigadores y docentes.

Iniciada la segunda mitad del siglo, otras posturas simi
lares comenzaban a incidir aguf, esta vez matizadas por las ca-
tegorias del pensamiento sociolégico. En esta linea, las in~
quietudes por el fendémeno de la comunicacién masiva pasan funda
mentalments por “elevar' los gustos de la masa, mejorando los
productes del arte de masas ~ampresa que 8 Jjuicio de lez arsfeld
¥ Merton (1948) se inscribe en una postura puramente especulati
va y requiere decenios de investigacidn y'axperimantacién*.

¥ds radicalmente, Mc Donald (1360) condena a la cultura
do masas, explicitando que ésta no tiene ni siquiera la posibi-
lidad tedérica de ser buena, El advenimiento de esta cultura
forma parte del mds amplio problema de las masas, cuyo origen
8e remonta & la Revolucidén Industrial,

las masas son, en el tiempo histdérico, lo que las muche-
dumbres en el sspuciod "una gran cantidad de personas incapa~
oes do expresar sus cualidades humanas porque no estéﬁ ligadas
unas & otras ni como individuos ni como miembros de una comuni-
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. Una sociedad de masas,
io mismo gque una muchedumbre, esla
apenas ¢n embridn y es incapaz de crear.
Los dtomos que la componen no coexisten
baséndose en las prelerencias o las tradi-
clones Individuales, ni siquiera basandose
en los inlereses, sino d¢ un Modo pura-
inento mecinico, como iimaduras de hies
fre de diversas lormas y dimensiones
ptraldas por un iman que acluase sobre ia
Gnlca cualidad que poseen en comun. La
moralidad de 1a sociedad dc masas se de-
grada hasta el nivel de sus miembros mas
primitivos —una muchedumbre comelerd
atrocidades que poquisimos de 5us micm-
bros cometerian como individuos— y su
gusto desciendo hasta el nivel del menos
sonsibla y del mas ignorante,

Y, sin embargo, los técnicos del Mas-
scull loman como norma humana a esta
monstruosidad colectiva, a “1as masas”, al
*publico”.

A juicio de Mc Donald, antes del surgimiento de la cul=-
tura de masas hablan convivido la Alta Cultura y el Arte Popu~-
lar. BEste Wltimo tuvo origenes genuinamente populares, zunque
tambidén recogidé influencims de la Alta Cultura, El Kamcult,en

cambio, es producto de los técnicos al servicio de los hombres
de negocios,

1,2,1a ascuels

Nuestra escuela tradicional, sin haber explicitado su

ideologfa en categorias tedricas tan contundentes, tiene su
emparentumiento con esta lfnea, en 1la medida an que concibe



que au papel fundamental es la transmisidn del patrimonic cultu

ral heradado.

Un mensaje persnne requiers su vehiculizacidn a travds
de una tecnologia que garantice su perdurabiiidad;: El 1libro
a8 ol medio que eatiafaéa eaos raguerimientos. Su monopolio
se extenderd hasta muy avenzddo el siglo, Manusles y libros
de lectura , por lo tanto, constituyen los soportes fundamentsa
les de la transmisidn cultural, apoyandc la palabra autorizada
de masstros y profesorea,

En sintesis, esta primera coexistencis de escuela y cul
tura de masas, lejos de dar lugar & un reconocimiento mutuo,
fue el punto de partida de caminos divergentes y de la inicia-
¢ién de hostilidades en sl terrenoc de las ideas y de prédcticas

competitivas,

Al identificar cultura de masass con cultura abyecta, la
escuela sdlo podia encarar la recuperacién de sug espacicas a
través del fortalecimiente de sus estrategias tradicionales.

En cierta medida, esta concepcidn apocaliptica de la
cultura de masas estd adn latente en el pensamiento y la accidn
de una ﬁcrcién de nuestros educadores, Es frecuenta encontrar
en ellos expresiones de preoggpacién que le¢ revelan; por ejenm
plo, los Jjuicios acerca de las modificaciones del comportamien
to lector de los alumnos, las preccupaciones acerca de la cali
dad de las revistas infantiles, el lenguaje de la historieta,
la cantidad de exposicién a la TV, etc.

Juicios que encaran expresiones de desecs de recuperar
espacios y tiempos para una tarea escolar autdnticamente ins-
riraeda, Sin embargo, es hora de que esa voluntad de fortale -
coer la influencia de la escuela se confronte con otras porspec




ﬁ' t tivaas de andlisis de la realidad y all potencial de la cultura

de masasa,

En palabras de Umberto Eco (1968):

L s e ¢ Y no carece cierlamen-
fe de motivos buscar en la base de todo acto de into-

. lerancia hacia la cullura de masas una raiz atistocra-
- ’ fica, un desprecio que séio apareniemente se dirige a la

g cullura de masas, pero que en realidad apunta a loda
v. la masa. Un desprecic que solo aparentemente distin-

C gue enlre masa como grupo gregario y comunidad de
. S individuos autofresponsables, sustraidos a la masilica-

¢i6n y a la absorcion gregaria: porque en el tondo existe

' ' siempre la noslalgia por una época en que los valores

) o culiurales eran un privilegio de clases ¥y no eran puesios
a disposicién de todos indiscriminadamente

N

Be

- 5~




ﬁcmma UTAPA ~ LL SURGINMIENTO DEL AUDICVISUALISNC ZN EL_COHTEXTO
DE LA CIVILIZACIQN D2 LA IMAGCEN (Afica 60)

2.1, Los medios

Loa trabajos sistemiticos en torme de las comunicaciones
masivas en nuestiro medio adquieren relevancia y difusidén du-
rante los afios sesenta, consolidada ya la vigencia de la te-
levigsidén y reconocida su insercidn en la vida cotidiana de

los hogares argentinos.

Ia vocacidn de ubicuidad de la TV argentina adopté conmo
criterio fundamental el Se la homogeneizacidn de la aadienciaa
ES por eso que su trayactoria contrastd con la de otros me-
dios ~como el periddico, la radio y el ¢ine~ que tempranamen
te habfan logrado delimitar piblicos a través de mensajez que

- log identificaban y también suscitar la participacidén de los

receptores a travéa de diferentes estrategias de comunicacidn,

La etapa de consolidacidn de la TV en czmbio, no parece
haber destacado en su proyecto el propdsito de erigirse en
un servicio sino mds bien acrecentar y multiplicar las ofer-
tas recreativas y subordinar el contanido da sus mensajea a

i
propbéaitos persuasivosg.

Lo educativo ingresa en la TV a través de mensajes eaco-
lares, con lenguaje sscolar y en audiencia abierta. 21 carég
ter regsidual de los eapacios, la lentitud de los logros en
la recreacidn de sus mensajes segin las peculiaridades del
medio y también la escasez de experiencias participativas
que generd, tuvieron como resultados la baja jerarquizacidn

de sus programas en las apetoncias del pliblico,



El pensamiento

La primera etapa de la teorizacidn y de los ensayos de

investigacidén, adopta lasa preocupaciones caracteristicas de

la segunda postguerra y se caracteriza por la adopcién del
modelo de Shamfaon.

Como expresa liuraro (1988), esta etapa de la produccidn
teérica se caracteriza por otorgar Jjerarguia a dos términos

¥ por omitir un tercero.

Los términcs valorizados son: actitudes y efectos. La no
cién de actitud como "“disposicidn hacia® es oLjeto principal
de indagacidén, puesto que se trata de hipotetizar y prever

los efectos de los mensajes en las conductas del receptor.

La vigencia del enfoque persuasivo de la comunicacidn ha
ce del proceso una serie de eslabones desagregables y de com

ponentes puntuales.

El término omitido: el emisor, es justamente una de las

razones de la crisis del modelo., Los criticos posteriores del

‘modelo persuasivo eeilalan que su extrapolacidn desde los pai

ses desarrollados a los palses subdesarrollados, con otras
condiciones contextuales y sus diferencias en las posibilida
des de acceso al consumo caracteristicos de los paflses cen-

trales, marcan algunas de las cmusas de la declinacién del

enfoque.

En la misma décadn, autores como Klapper emprenden la cri
tioca al modelo Emiscor-mensaje-receptor, por entander que los
mensajes 3¢ transmiten & través de una red de condiciones mg

- -



diadoras. Este tema abro caminos a la consideracidn de la can

Plejidad del contexto en el que operan los medios.

Mientras el tema de las comunicaciones ganaba eapacios ca
da vez mds significativos en el dmbito de las ciencias socig
les, algunos estudioscs de la educacidn iniciaban la produc-
cidn tedrica y la difusidén de sus ideas en los dmbitos peda-

gdzlcos.

Se destacan por su relevancia los aportes de José Bullaude,
Lidia P. de Eosch ¥ Lidia Pornassari de ii"f:mega.zzo,. por su
preocupacidn por integrar loa aportes tedricos de la comuni-
cacidén audiovisual y de la ensefianza experiencial, activa y

constructiva,

Ya en su relato de las trasnformaciones operadas por el ad
venimiento dsl *nuevo mundo de la imazen", Bullaude expresaba
las preocupaciones y los lineamientos tedricos y técnioos por
avanzar hacia una educacién para la comunicacidn en un contey
to sociocultural.

Tempranamente en nuestro medio, se iniciaban lineas de in
vemtigacidn y de accidn pedagzdiica encaminadas a recrsar los
lenguajes audiovisuales con la especificidad que requeria el
contexto educativo de la escuela.

El primer equipo constituido interdisciplinariamente para
avanzar en esta linea, incorporé los aportes de una diddctica
que comenzaba a abrirse camino en nuestro medioi las primeras

reflexiones constructivistas en el campo de la enseiianza.

Pue as{ como se inicid una reflexidén qua demostrd la preo-




cupacidn por insertar el audiovisuzlismo en un enfoque sups
rador de las teporfas cmpiristas vigentes en la cscuela coti
diana.

No es posible recuperar este rasado de nuestra diddctica
gin rememorar una reflexidn de riaget de aguella época:

En resumen, la imagen, el filme y los procedi-
mientog audiovisuales ¢on gue hoy por hoy nos
calienta las orejas cuanta pedagogia guiere dar
se 1a ilusidn de ser moderna son preciosos au-
xiliares a titulo de ayudante ¢ de muletillas
espirituales, y es evidente que se hallan en
franco progreso con relacién a& una ensefianza
puramente verbal, Pero existe un verbalismo

de la imigen, como existe un verbalismo de la
‘palabra, ¥, confrontados con los métodos acti
vos, los métodos intuitivos no hacen otra cosa
que sustituir -cuando olvidan sl irreductible
primado de la actividad espontdnea y de la in
vastigacién personal o auténoma de lo verdade
ro - el verbalismo tradicional por este otro
verbalismo mds elegante y refinado. (1968)

Contempordneamente, la difusidén del pensamiento diddcti-~
co de Aebli, entonces nitidamente fundado en Piaget y parti-
cularmente 1a conceptualizacién de las diferencias entre ima
gen y operacidn, acrecentaron las reflexiones iniciales de
la diddctica del audiovisualismo. |

Cuatro notas distintivas exprosaban la enseilanza audiovi

eual de la dpocat



1l ~ "La enseiianza AV eg enseflanza sensorial". Eate punto de
viata -se destacaba-~ erg el que gozaba de miu prodica~
mento entre los educadores por su emparentamiento con
¢con la corriente empiricsta.

2 = "la enseilanza AV es experiencialista y activa". Esta no-
ta, explicitamente reconocida & Dale, destacuba la impog
tancia de la participacidn activa del alumno y del néto
do para desarrollar actividades de aplendizaje.

3 - "La engeflanza AV es ensefinnza con imdzenes", El punto
fundamenta; a destacar aquf era la peculiaridad de la
imdgen para re-crear la realidad.

4 - “La ensefianza AV es tecnoclozfia de la educacidn". la re-
volucidn tecnoldgica de los medios era protazonizada ~a

juicio de los autores- por los medjios audiovisuales.

(Bullande~Bosch-lienegazzo, 1968)

l partir de estas definiciones, los esfuerzos metodoléd-
gicos se encaminaron a elaborar una “"Pedagzogia de la observa
cidn" y a incorporar la tecnolozia audiovisual en el diseifio
¥y en la prédctica de la ensefianza.

Para éasumir,en la primera etapa de exploracién pedagdgi
ca de loa medios, alternaron preocupaciones derivadas del mo
lo emisor-receptor, tales como la "lucha contra el ruido”,
con otras mis nftidamente valcrizadoras del receptor, expre-
sadns desde los albores del pensamiento constructivista en
nuestro medio,

_ En sintesis, este mojén de la historia de goexistencia de
la egcuela y la comunicacién masiva tuve como notas distintj

vaa:
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- @l avance de la TV sobre los otros medios en tdrminocg
cuantitativos y cualitativos;

- la falta de proocupacidn por zenerar, deade el medio
l1fder, una concepcidn de servicio que encarara parti-
cipativamente proyectos educativos;

- la incorporacidén de preccupaciones pedagdgicas por
traer los avances tecnoldgicos de lo audiovisual a la
eacuela y adaptar sus propdésitos y mensajes a un con-
texto especificamente escolar,

- loa escasos resultados prdcticos de esas preocupacio-
nes en virtud de la realidad escolar-equipamiento, ide

ologfa escolar, etc.

Mientras estos hechos ocurrion llegaba a nuestros dmbi-
tos académicos la profesia de Me¢ Luban: los medios electrd-
nicos arrancarin a la humanidad de su confinamiento, trans-
formardn al mundo en una aldea planetzria, producirdn la nu-
tacidn de la percepcidn, de las actitudes y de la comunica-

¢idén y tendrén efectos revolucionarios en la educacidn.

En palabras del investigador:

®El- cirewito eléewico ho demolido el
régimen de “tiempo” y “espatio”, y
vuelco sobre nosolros, ol instante
y tontinvomente, los preocupacianes
de todos los oires hembres. Ho re-
“¢onstruido el didlogo en escola glo-
baol. Su mensaje ¢ el Cambic Total,
que acaba con el parroquialisme psis
qulco, social y econdmico y pelitico.
los vicjos ogrupamicntos civicos, es-
tatoles y nocionoles yo no funcionan.
Moda podrio estar mas alejodo del
esplrity de lo nueve tecnologia que
*un lugor pora coda cosa y cado cosa
&n 1 luger”, Usted ya no puade itse
‘ﬁ [4-:2- N
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“lo televisidn completa ol ciclo dol sensorio hu-
mane. Con ol emnipresenie cido y ol ojo mavil,
hemos obolide la escritura, lo especializodo mes
téfora oclstizo-visuol que eu%b%etié la dindamico
de la civilizaddn occidenal,

s

¥ilo televisién exige porlicipacién e implicocién
en profundidad de lodo el ser. Na funciono come
4n segundo plano., Nos compromete. Quizé seo
por eso que lanto gente considera amenoloda
su identidod. £s1a corgo de le brigada ligera ha
acrecentads nuesito conacimiento goneral de o
forma y el sentido de las vidos y de los hechas
hasto un nivel de axiremo sensibilidod,™

“Hoy las jévenes viven miticomente y en profun.
didad. Pero reciben instruccidn en situociones or-
gonizadas medionte uno informacidn dosificodas
los temos no estén relocionodos enire si, son
concebidos viswolmente en los términas de un
diagroma. Muchas de nuesiras insliluciones sofo-
can tedo lo experiencio naturol directa de lo
juventud, que reacciono con placer “na apren.
dide” onit lo phesia ¥ lo belleza del nuevo om-
biente tecnalégico, ¢! ombiente de la cultura po-
pulor. Eso podrio ser su puerto de occeso a
evolquier reslizocidn del posodo, 5i se lo estu-
diora camo wao fuerzo ocddive {y no necessrio-
mente benignol.

Ei estudionte no holla cémo implicorse, ¥ no
puede descubrir como se vincvlo el esquemo
educacional con ese mundo mitico de datos y
experiencias procesodos elecirénicomente del que
le informon sus reocciones claros y directos.

Es de lo mayor urgencia que nuestros imsditu-
ciones educacionoles odvierton que chora se lic
bra uno guerra civil entre esos ombientes, crea-
dos por medios distinios de lo polobro impresa,
El avlo lleve o ¢cobo una lucha vital por lo su-
pervivencia can ¢l munda “exterior”, enormes
mente penetranie, creado por los nuevos medios
Informalivos. la educacian debe apartorse de
la instruccidn, dejor sus clisés e ir hocio el des-
cubrimiento, hacia ¢l sondeo, o exploracion y
el reconocimiente del lengquoje de los formas.
Hoy, los jovenes rechozon los metos. Cuieren
desempefor roles. .. R.O-L-E-5. Es decie, com-
promiio total. No auieren objetivos a puesios
fragmentarios, especiolizedos.

Karsghall Me Luban. Ibid. pdz. 125 y 100.-
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LA MODERNIZACION DE LA EDUCACTION

En alguna modida, los muroz de la escuela tradicional,
portadora de cultura, comienzan a conmoverse a partir de la intro-

duccidn del pensamiento desarrocllista en educacién.

En los albores del planeamiento de la educacidn, en
loa afios democrdticos del 60, la concepcidn desarrollista supo ar-
monizarse con los valorss del humanismo. Teatimonio de ello tene-
mos en el gobierno del Consejo Nacional de Educacidn cuando Luz
Vieyra Méndez corcnaba su justificacidén del Planeamiento de la E-

ducacidn con estas palabrast

“Priva en todo el proceso, no la conjetura, sino el ri

gor cientifico; no la improvisacién, siro un orden que da:

= a1 guehacer del maestro y del administrador
escolar, seguridad y eficacia;

- al legislador, materia segura para consagrar

lag refommaa;

-~ 8l hombre comin y al padre de familia, la
confianza de que tendrd escuela adecundsa pa

ra sus hijos;

- al gobernante, la certeza de que los dineros
invertidos en la educacidn los recuperard
¢on creces en una cualquiera de las formas
que la educacidén tiene para devolver lo

prestado: oficio ¢ profesidn que se ama, vie

da que se vive con dignidad; conducta que




respeta y se respota, civilidad quse se
sjorce con orgullo, sabiduria que ee
omasa para 1os demds,.." (1964)

Las prioridades educativas, en esta perspectiva, eran
recuperar la "conciencia continental®™ en torno al problema des 1a
educacidén: en los distintos niveles de escolaridad y en la educa-
cidn de adultos, asi como denunciar que sdlo otorgando prioridad
a la inversidn educativa podrd vancerse el circulo viciéso da 1a

pobreza y el atrasao.

En la prdctica social, empieza a cobrar fuerza el tema
de la educacidén como inversidn y la educacidn para sl cambioc, Ia
Jerarquizacién del problema de la caducidad del conocimiento, movi
lizar inciativas hacia el campo de la educacifén no formal, priori=-
zando la vertiente de la movilidad profesional y la necesidad  de
educacibn continua y recurrente.

La modernidad de sug prdcticas y su capacidad de dar
reaspuestas efiéaces ¥y eficientes a demandas puntuales, contribuye
a generar una atménfera de desacreditacidn del sistema de educacidn
formal. La educacién no formal, en forma implicita o explicita,
égareee camo un nuevo competidor de la escuela, incapaz de adaptar

8o & loa nuevos tiempos,

Los afios autoritarios de finales de la ddcada marcan
un cambios 1o modernizacidn refleja también inicia su trayectoria
dentro del territorio de los sistemas educativos, a través de nue-
vos lineamientos curriculares y de la formacidén inicial de los do-
centes,
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Esta tendencia, inaugurada en los dmbitos scadémicos
“ en los afiog 60, cobra fuerza en el marco de loa afloa autoritariocsa

E 7§a 1a autodenominada Revolucidn Argentina, y 8élo comienzan a de-

"% glinar en 1las prdcticas escolares en la etapa inaugurada en dicien

:ﬁ?(’,{:u }ibra de 19834;

[

A partir de estas lineas de pensamiento y de los inse-
ﬁ}trumentca reguledores de la enseflanza, comienzan a difundirse las
jrj%c¥edades de la operacionalizacidn de los objetivos, la medicién
de los resultados de la ensefianza y el empleo de tdcnicas grupa-
les,

CENIRO TR Do o i
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TERCERA BTAPA -~ EL PENSAMIENTO CONTECSTATARIO

4ale

4e2.

En 1a educacién

Las denuncing ‘de los tedricos de reproductivismo en edy
cacidn encuentran campo para- el debate en los cireulos acadé-
micos sin irradiar hacia el territorio de lns prdeticas de la
educacidén formal.

Las contribuciones teéricas y empiricas de Bourdieu y
Passerén acerca de la escuela como agente de refuerzo y consg
lidacidn de 1la i&enloéi& hegeménica y de legitimaéién de un
orden social injusto, estimulan diversas lineas de pensamien
to y de accidn. ‘

Por un lado, incitan al debate tedrico encaminado a una
reviaién del enfoque tecnolégico de la enseilanza {Barco, Edel
stein), en un compromiso categédrico con la escusla y 1la educa
cidén formal,

-

Por otro lado, constituyen el disparador de otras c¢co-
rrientes que fortalecen @l papel de la educacidén no formal co
mo educacién alternativa para los sectores populares (Paulo
Freire).

En un plano puramente especulativo, aparecen las profe-
cias de derrumbre de la escuela (Ivdn Illich) que alimantan

las concepciones maniqueas de 1la educacidén formal y no formal,

En la comunicaeidén

En nuestro medio, las profecfas de Mc Luhan coexisten
con la difusién creciente de las teorfas criticas. Hasta 1974,
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pe da el auge dol pensaniento de Dorfiman y liattelart y de

gus investigaciones insertas en la historia del socialismo

chileno y de las preocupaciones por genorar una problemdtica

comin a los pafses latinoamericanos en torno a los problemas

de la dependencia cuwltural y la imposicién  ideolégica de
d;f los madioa, Bajo el sugeativo titulo de "Agresidén deade el
ii.wf‘ﬂ%f Espacio®, expresaba Matterlert (1972)1

"He aqui una muestra de la 'simplicidad’ con
que los distribuidores y productores juzgan las
necesidades culturales de su grey mercantil. To
dos los engranajes del imperialismo cotidiano

funcionan a la perfeccidn; sélo necesitan vends
dores que entr n en la légica del circulo de
los estudioa del mercados 'Pide lo que te doy y
te dard lo que té pidem'. No precisan sofistie-
carse, ninguna mercancia emanada del sistema re
guiere una estrategia complicada para exhibirse.
En esta perspectiva, se entiende con nitidez el
contraste que surge en la mente de este distri-
_ buidor y productor, cuando se¢ le desmontan los
‘.b;’ J macanismos ideclégices de su producto, (Vaya
” complicaciones de investigadores de anrevesado
languaje! La ‘'simplicidadt es el feudo de loa
que da%antaa 8l poder y la rutina imperialista;
no requiere mcquiavelos para producir y reprodu
¢ir el entorno diario del hombre, Para los pode
roaos, las denuncias de los marginados serdn
aglempre interpretadas como efectos de un deli-

rioc de persecucidén u obra de tedricos"®,




Una de sus goneralizacionee en torno & la cultura de mg

8as erat

",.. 8in la puesta an relacién de los pro-
ductos visibles con,todo el sistema que inspi
ra su produccidn es imposible percibir la fug
cién de cada uno y sobre todo develar el =eje
ideoldgico que vertebra sus contenidos de ma-
nera cocherente y loa encamina hacia la confi-
guracién de un modo de vida generaslizado. En-
focado a travéds de la cotidianeidad dominante
de la dependencia, el producto deja de ser &=

jeno a nosotros y a nuestro propio subdesarrg
1lo®, 7

Desde el punto de viata tedrico, la perspectiva critica
se expresa a través de la teoria de 1la ideologfia, En la in-
vestigacién de las comunicaciones de masas cobra particular
relevancia la indagacién de laa redes transnacionales que li-

deran la enisidén de los mensajes,

En el andlisis de los procesos comunicacionales, se con
ceptualizan algunas notas relevantes para la polémicai la an-
tinomia trabajo~ocio en la sociedad capitalista, la pseudo
neutralidad, la comunicacidn uniformizadora y deamovilizadorsg
la unilateralidad del mensnje.

Ademds de las obras generalizaldoras como la citada y o~
tras, adquisren gran difusién otras dedicadas!al andlisis se-
miolégico de los monsajes: “Para leer al Pato Donald", "Super
man y eus amigos del alma",




La denuncia culminaba en la convocatoria a una "eultur&kﬂ:
militante*, en la que la organizacidn, la purticipacién y 1la -
produccién do mensajes serfian los instrumentes para "devolver
el habla al pueblo",

En una perspectiva teérica quo tumbién explicitaba 1la
complejidad del contexto cultural en el que se entretejen las
comunicaciones masivas, Umberto Eco lleguba a nuestros cen-
tros acaddmicos con fuertea aportes tedricos e inVestigacio~

nes de decisiva influencia en las preoccupaciongs de la dpoca.

Su conceptualizacidén de la polémica entre los nostdlgi-
coB deo la cultura aristocrdtica y los profetas de una nueva
¢ivilizacidn =-apocalipticos e integrados—~ estimuld linsas
de trabajo histérico-cri{ticas,

En términos ideoldgico educativoes, sus andlisis semiold
gicos abrieron indagaciones entre los asatudiosos y los docen-
tes universitarios,

Nos interesa particularmente destacar una da sus répli- .
cas & los eufdéricos del audiovisusalismo, desde el dmbito de

la educacidn que es nuestra perspectiva:

“Paro el lenguaje de la imagen ha sido
siempre el instrumento de,sociedades pater-
nalistas gue negaban a sus dirigidos el pri
vilegio de un cuerpo a cuerpe ldicido con el
pignificado comunicado, libre de la presen-
cia de un 'icono' concreto, cémodo y persua
pivo, Y tras toda direccién del lenguaje
por imdgenes, ha existido siompre una 4lite
de satrategus de la cultura educados en el

simbolo esecrito y la nocidén abstracta, ILa
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civiligacidén domocrdtica ase salvurd dnicu-
mente 8i hace del lenguale de la imugen u-
na provocacién a la rioflexién critica, no
una invitacidén a la hipnosis ,

Una prudente politica cultural (mejor,
una prudente politica de los hombres de
cultura como corresponsables de la opera-
cibn TV) serd la de educar, ain a través
de la televisidn, a los ciudadanos del mun
do futuro, para qQue |pan compensar la re-
cepcidn de imdgenss con una rica recepcién
de informaciones "ascritas".

e+ s+ pucde observarse que cada vez que
surgen perspectivas para la mejora y eleva
cién de los proyramas de televisidn, los
remedios vdlidos son dnicauments y siempre
de orden politico; 8délo la ideologizacidn
del medio técnico es capaz do cambiar su
signo y su direccidn. *Ideologizacidn’ no
significa 'partidismo?; significs imbuir a
la administracidn del medio de una visién
democrdtica del pais; bastaria decir: usad
el medio en el espiritu de la Conatitucidn
y a la luz de la inteligencia, Todos los
casos en que la televisidén ha dado buena
prueba de s{ misma, no han sido, en el fon
do, mds que correctas deducciones de este
teorema®.
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En la produccién nacional, el desocultamiento del emi-

gor y de la ideologi{a hegeménica fue tambidn la preocupacién

Heriberto Mururo propuso el debate profundo de la pro-
pledad y 1la administracidn de los medios y definid su opcién
por el Eatadp. Comprometidos en la denuncius y esperanzados
en la posibilidad de definir una politiea nacional y popular
para la comunicacién de mesas, Carlos Ulanovsky y Silvina
Walger (1974) desoculturon el mensaje de 1a TV de la época y
de algunos medios de prensat '

La televisidn es antes que nada yn nepogio para quicnes
Io explotan. Una intlustria idesldgica que fabrica producios
culturales dirigidos a Ia cabcza de Ias personns. Un nego.
&io concebido a la que e criaste, en ¢l due todo es vilido
¥ todo cabe. Un negocio que carece de linca (de una linca
dnica y razonable) orientada principalmente por la mas
desaforada competencia comercial. Un negocio simplemenie
interesado en lograr la mayor cantidad posible de audien.
cia (el tristemenie célebre rating). Un negocio que se
ocupa de brindar a sus consumidores anicamientie Jiversion
y entretenimiento: “Que cduque el Estado; los canales pri-
vados damos eniretenimicnio”, s¢ los oyd decir mis de
una ver ¢n los ultimos ados.

« « 4 LOs medios de comunicacién aparccen asi como mistifi-
cadores de la cullura nacional ¥y popular, mistificacién que
$¢ cxpresa en la utilizacidn de ks formas {ragmentarias y
mutuamenic contradiciorias en quc aparece ¢} ennflicts gue
vive el pucblo con cf zivema, para construir ua esquema
que responda a las necesidades ¢ intereses de los scctores
dominantes.

El debate tedrico tuvo algunos ecos en los medios, y
permitid goanar espacios pura le difusidén de mensajes genuina~
monte representutivos de las preocupaciones social.s, Sin em=-



bargo, estus iniciativas no logruron anl congsolidar una nueva
linea de polftica en la comunicacién masiva, ni prosperar en
la produccion de ideas y de conocimiento empirico, porque la
polémica fue abruptamente interrumpida por una nucva etapa

autoritaria,

En sintesis, la demincia contra la reproduccién en el
campo escolar, se abrid camino en los Ambitos de formaciédn
superior e ineidié principalmente pura crear una nueva antino

mia entre educacidn formal y no formal;

- en al dmbito de las comunicacidnes, provocd una apasionada
denuncia de los investigadores de la Comunicacién social
que traspaad los limites de las instituciones escolures y
tuve lugar en los medios de prensa;

-~ centré sus preocupaciones en el emisor y el mensaje, pur-

ticularmente en el develamiento de la ideologia hegemdnica;

- tuvo escasos avances en la investigacidn de les estrategias
alternativas de comunicacién;

- postergé la indagacién del otro polo de lu comunicacién:
el receptor. Si bien le reconocid una capacidad genérica
para ofrecer resistencias a8l mensaje persuasivo, la pro-
testa de Ydevolver el habla al pueblo®™ no sncontré ni

tiempo polf{tico ni viabilidad tedrica,

En los tempramos 70, transitumos desde la denuncia de
la cultura de masas como cultura espuria a la de cultura de

masas como cultiura hegoménica,
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En la prdctica, el aggiornamionto de la cultura escolaxr "
ara incompatible con la renovacién del pensamiento, y el vie -
gor de su ideologfia conservadora fortalecia los muros de 1la

aBcuBla,
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_CUARTA ETAPA -~ LA ETAPA AUTCHITARTA

Las reformas educativas del goblernco dea factoc se caractg

rizan por yuxtaponer los criterioca eficientistas de la moderniza-

¢idén tecnocrdtica con la réafirmacién de los valores de 13 escucw

la conservadora. o

La modernizacidn se expresa en planeamientos dirigistas

y en la adopeién de téenicas e instrumentos. Una vuelta a la fas
cinacién por las tecnolozias. lLa modernizacién es una cuestidn de }
madios.

La abelieidn del pensariento critico arrastro tambidn

la clausura de la teoria educativa.

El planeamiento autoritarioc elimina la divercidad, la
historicidad de la eacuela y la heterogeneidad de 103 actoras.

El divorcio escuela-sociedad, al decir de Tedesco, se
expresa en un mensaje escolar Jjerarquizador de los valores del ag
cetismo y una prdctica social invadida por la especulacién y la
destruccidn de la cultura productiva.

La modernizacidén alcanza también al equipamisnto, a tra
véas de la incorporacidn de algunas tecnologfas.

En los medios, las politicas vigentes detallan los te- ‘
mas que deben ser abolidos y los valores que deben ser jerarqui-
zados (Sirven, 1988),

En este contexto, 1los avances tecnolégicos de la época
~gomo la TV a color- constituyen contribuciones para profandizah
a8l aislamiento social y la abolicidn de la participacién a tra-
véa de la fascinacién, '

Los espacios del pensamiento acerca de la comunicacidn

son ocupados por los aspectos tdecnicos de las nuevas tecnologias,

La modornizacién autoritaria encuentra on la formacidén
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continua de docentcs un dmbito propicio. Enrla incipiente difu-
8ién de la educacidén a divtancia, la eficacia y eficiencia como
metas de la ensciianza, llevan'consigo 1a pr?ocupacién For el di
aéﬁﬁ de program2s cuyo modelo de enschanza-aprendizaje es neocon
ductista., Retoma el modelo comunicacional unilineal, esta vez reg
visado por investigaciones del contexto comunicacional que sirven

-como insumos para la toma de decisionea de los organismos de con

ducecidn.

La sofistificacidén del diseiic no s& ve acompaiada en
nuestro medio por un desarrollo similar de lo multimedial, fundg

pentalmente por razones de asignacidn de recursos.

Sin embargzo, las notas distintivas del modelo se hucen
claras:la educacidn a distancia se hace efectiva en un proceso
que se Zenera en una produccidn central y se distribuye a un con
junto de rec¢eptores aislados o ¢on escasag oportunidades de in-
teraacidn.-

El auge del "procesamiento de la informacidn" aexpresa
la preoccupacién por retornar a la férmula "mensaje transmitido

igual a mensaje recibido®.

QUINTAETAPA =~ LA RECUPERACION DY LA DEMOCRACTIA Y LOS CANINCS DE
LA ARTICULACION

6.1, En la educacidén no formal

El advenimiento de la democracia estd permitiendo recu~
perar y difundir las experienciaa desarrolladas por la edu~
cacion popular en los espacios que arriesgadamente pudo pre

gservar durante los ailog autoritarios.

La ‘etapa actual permite unir las lfineas de trabajc yus,
en.la prictica y en la teoria, gse llevaron a cabo durante

cuatro ddcadas en América Latina, muchas de ellas en condi-
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cioneg histéricog similares a las vividas por nosotros.

Dentro de la vastaedad de problemas & log que se abocéd in
teresa en esta ocasidn poner el énfasis en las relaciones

entre sducacién y comunicacidén alternativa.

El raplanteo del modelo de comunicacidén es un tema abier
to por 109_eamunicadera$ ¥y los educadores pbpu}araa, que
hoy ase complejiza y ofrece nuevas aperturas gracias al apolp
te de los tedricos.

Uno de los educadores, Francisco Yutidrrez, reconoce en
los propdsitos originarios de la educacién popul.r la funda
pentacidén del cambio de modelo:

Para comprender el alcance de Yas experiencias alternativas ¢n los siste-
mas de comunicacién es conveniente partir de la conceptualizacidén de la comuni
cacion tal como se la concebia hace algunos ahos. Hablar de comunicacidn vm-
plicaba pensar siempre en una fuente difundiendo mensajes a un conjunio de re-
ceptores menor o mayor: no otra cosa se podria ecperar si recordemos que los
Namsdos “"modelos de comunicacion® como los de Shannon y Weaver, Llasswell,
Berlo, etc., siempre privilegiaban 1a fuente o emisor como:la persona, grupo o
institucion que seleccionzba, qué mensaje habia que transmitir y qué cbdicos y
medios habia que wsar, relegando al receptor al mero papel de decodificacur y
*reaccionador” al impacto del mensaje. En la prictica, este significaba gue
13 mision del comunicador era semejante a Ya del militar: vencer la recisten-
cia del enemigo y conguistar posiciones. Lo primero lo hacian los nedios de
masa bombardeando al enemigo, también )lamado “audiencia-blanco", con nensajus
de corte motivador, para después enviar a infanteria a dar el golpe de graocia,
La infanteria consistia en Ja comunicacién interpersonal, mancjada por zgentes
de exiensidn, lideres de opinidm, amigos y vecinos.




Lo comunicacién como determinante del cam-
bio de catructuras psicosociales cs un canpo
pedagdgico tolalmenle revolucionario y que en
Américp Latina eslti llevando ‘a formulacio-
nos de cnormes prospectivas en el campo-edu-
calivo, La transforpucién de) munde es con-
sccuencia de 1a’ dinlogicidad. Y no puede ba.
ber dinlopicidad si enda hombre {lodoa los
hombres) no dicen “su palabra®. Selamenie
el ditlogo —sc ha dicho— que implica ¢ pen-
sar critico es capaz de generadlo. Sin & no hay
comunicacidn y sin ésia no hay verdadera edu-
cacidn,

La comunicacién y copsecuceniemenie lag mo-
dernas lécnicas de comunicacibn que no con-
duzcan a }a iransformacién social, no tendrian
razdén de ser por cuante Jos. instrumentos y
téenicas de comunicacidn no tienen significado

en sf sino que su valor Jo adquieren en relacion
con ¢l hombre.

La concrecidén de estos propdsitcs es la comunicacidén par
ticipativa.

La comunicacidn participativa, encarada como finalidad,
se propone lograr la participacidn democritica en todas las
egferas de la vida social: la producpién, la propiedad, las
decisiones, la zestidn educativa.

La comunicacidn participativa como medio se propone com
partir 1¢9 procesos copunicatives, convirtiendo a los Jru-

pos populares en protagonistas de su gestibn y produccidn.

En su dimensidén pedazdgica, la opcidn por un modelo endg
geno supone gue el copnccimiento se produco a partir de la
problematizacidén zZenerada en la realidad y que se construye
grupalmente. la informacién es ofrccida y no impuesta. Por

@80 los programas uniformoes son reemplazados por otros de
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6.2,

alcance local o regional.

Log medios no son agentea cducativos per se, sino “vehi-
culos comunicadores dtiles" (Kaplln,, al scrvicio de los
contenidos y metodologifas de trabajo.

En eota perspectiva, la experimentacién con los "“peque-
fios medios" en cfrculos reducides para provocar el intercan

bio grupal, ofrece un vasto repertorioc-de posibilidades.

lgs limitaciones del enfoque -el espontuneismo y la "emo
cidn social® - explbitadas tanto por los protagonistas de
estas prdeticas como por otras corrientes estdn.gando lugar

en aeste momento a intercambiocs promiserios.

En la educacidn forrgal

La etapa que estamos transitando se caracteriza, en el
ambito del pensamiento, ror una recuperacidén de las contri
buciones de la pedagogia critica y por una preccupacidn de
reformular sus propdésitos en términos de politicas educati-

vas para la regién.

El aporte mds relevante de esta linea de pensaamiento y de
gobierno de la educacidén ha sido adoptar como eje el forta=-

leciniento de la educscidn formal,

Esta contribucidén se ve hoy expresada en reformas curricu
lares y también en planes de formacidn de educadores en el

nivel superior universitario y no universitario.

Para ilustrarlo con un ejemplo, las reformas curricula-
res que sustenta la Municiralidad de 1la Ciudad de buenos

Aires.

Los ejes do la roforma se ostablecen a partir del recono

cimiento de tres funcionos a la sacuela:l

1., la de tranamisién, producecidén y recreacidn del co=-
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nocimiento, ¢n una perspectiva de superacisén dco 1a an

{tinomia congervadora masividad versus calidad;

2. La funcidn socislistadora, dentro de una polfti ca de
reconocimiento de la diversidad social y cultural, inte

&radora y no homogeneizadora;

3. La funcidn de seleccién, procesamiento critico e in
tegracidn de otras influencias educativas. La politica
eg ¢coexigstir con los medios, aprender sus lenguzajes, y

fortalecer el acercamiento critico a sus gensajes.

6.3, En el pensamiento sobre educacidn Y cultura de masas,

La polémica iniciada por el advenimiento de 1z cultura de
masas se encuentra hoy on nuestra regidn en una nucva etapa,
caracterizada por la c¢onfluencila de propdsitos democratiza-
dores, pero también por el conflicto en las interprotacio-
nes de algunos conceptos centrales gue intervienen en el
andlisis y tienen incidencia en el disefic de politicas cul-

turales y educativas.

Desde el plano de la pedagogia critica, la demccratiza~
cidn de la educacidn sustentada en el fortalecimientos de la
educacidn formal a través de la expansién y la calidad plan
tea probimdticamente la inclusién de la cultura popular en

' ’ la transmisidn escolar.

En palabras de Tedesco (1987)

- 29 =



El riesgo de respelar la diversidad cultural al extremo de
negar la validez de cierto conjunto de conoeimientos, habilida-
des, destrezas, ete. cuya apropiacién constituye la herramien-
ta para comprender la realidad y participar en forma acliva ¥
consciente e¢n su transformacién es tan grave como el rieseo
de proponer la apropiacién de dichos conccimientos en forma
#lejada de los patrones de socializacion local que provocan el
fracaso masivo.

Este problema asume connnotaciones nuevas en £l marco
del actual proceso de desarrollo cientifico-téenico. Es evidenta
que la sociedad del futuro estard impregnada cada vez mas de
ciencia y tecnologia, También es evidenle que esta hinpregna-
¢cién plantea serios problemas en términos de imposicién cul-
tural, ruptura de los desarrollos culturales enddgenos, ete.
Sin embargo, 1a alternativa no puede estar dada por el aisla-
miento ni por la apropiacion inequitativa de los saberes clen-
tificos. Lz autonomia culturz] no puede quadar expressZ2a en
actitudes puramente delensivas y de aislamiento, cuyo produc-
to {inal serd la consolidacidn del atraso y de 1&5 relaciones de
dependencia,

- En este aspecto, el dilema consiste en edmo desarrcliar
un proceso donde, a partir de las condiciones culturales losa-

les, se produzea 12 apropiacidn del conocimienio socialmente
significativo, se genere conocimiento enddgeno y se distribu.
yan democriticamente sus contenidos.,

La férmula sostenida hace ya tiempo por algunos autores
latinoamericanos de helerogeneidad en el punto de partidae del
proceso de aprendizaje pero de homoegenveidad en el punto de
legada constituye, con el necesario cardcter relativo de ambas
caracteristicas, una [0rmiila apropiada para comenzar a pen-
sar en estrategias especificas para cada ¢aso concreto.
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A su vez, la teoria de la comunicacidn propone trasla-
dar el cje de la reflexién y la prdctica desde “los medios
a8 las mediaciones", Consecuentemente, el problema debe abor
darse construyendo la historia de laa comunicaciones "desde
los procesos cultursles en cuanto articuladores de las prdc-

ticas de comunicacién <hegemdénicas y subalternas— con los
movimientos sociales},

En este marco teérico, el andlisis de la cultura popu-
lar ofrece otras perspectivas para la poldmica, En el dis-
curac de Martin Barbero (1287):

St ante lo indigena la tendencia mas fuerte es a pensarlo
como lo primitive y por Lanto comoe un atro por fuera de In
historia, frentea lo popular urbane ki concepaion mas extendida
es aquella que le niega lisa v Hanunemie I msdnlut.ui misnit
de que exista culturalmente. Tun tenaz es of mits que devir
popular evoca auteniiticimente lo rural, o cunpesine. Y sus
dos rasgos identificatorios: lo natural v lo simple. Que serda o
irremedinblemente perdido o su;wmdn per i ciadad, wdenufi-
cada coma lugar de lo artiticial v lo complejo. Y sia eso le

afndimos la concepeion futalista desde i gue hoy suele mirarse

la homogencizacién que viene de la industria culturnl, decir
urbano es nembrar la antinomia de lo popular. Pero los pesi-
mismos que alla Begon, vengean de la derecha o de Inizquierda,
conservan fuertes lnzox de parentesen, a vooes vergonzante,
con aquella intelligentsia para In que lo po;mlar se homologa
giempre secretamente con lo infantil, con lo ingenuo, con lo
culiural ¥ politicanente inmaduro. Es la misma que durante
largos afos se negd a ver en ol cine la inds minima posibilidad
de interés estitico. Al atraer tan fuertemente a las misas popu-
lares, el cine se convertia en sospechosa de elementalidad, v por
tanto no aple para las complediclades ¥y antificiosidades de la
creacidn cultural. Aparte de ¢se resto pertinaz de elitismo ang-
tocritico el reconacimionto e investipgacion de lo popular urba-
na debse enfrentae otro tipo de obstaculos, epistemoloysicos, que
provienen de la romantica identificacion de 1o popular con lo
inmediatomente distinguible por 1a nitidez de sus raspos, Obs.
tacula que hioy ge refuerzn con nquel otro que identifica lo
popular con una rexistencin intrinseen, espontanes, que lo sub-
alierno opondria n lo hegemanico.

Contra csus identificuciones maniqueas, que Instran desde
dentro tanta investigacion v enticn cultural, se abre camino
una percepeitn nueva delo populint en cunnto trama, enteelaza-

micénita de sumisiones y resistencing, de impugniciones y coms
plicidauddes,
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Sin emberge tzmbidn hay un trayocto recorrido desdo la
politica educativa hacia la comunicacidn de masas que puede

dar pie a una comunicacion fecunda (Joaguin Bruner, 1986):

Los fenomenos culturales de masas se han vuelto ellos mismos mucho
mas complejos, manipulables y, desde la vision de “apocalipticos™ e
tintegrados® {Eco, H., 1968), forman un terreno que casi no guarda re-
lacién con lu polilica.

Lo cierto parece ser, por ¢l contrario, que en América Latna los f2-

-ndémenos de cultura dé masas —nacidos no de una ruptura con ¢f Lbera

lismo que casi no existié, ni exclusivamente de una amphacion del
mercado de bienes culturales < constituyen, antes que tado, fendmenos
politicos: desde ¢l populismo hasta los fendmenos de emergencia de
los autoritarismos; desde las protesias poblacionales hasta las moviliza-
ciones que inauguran nuevos penmlos democriticos.

Vuelve pues a insertarse aqui, si no como realidad al menos como
exigencia, la de upa cultura de los discursos criticos como Uaica pous:bi-
lidad de reconstruccion de una cultura democritica de masas. ;Significa
esto, acaso, volver a la ilusion liberal de un espacio pubklico conwrotado
racionalmente por la argumeniacidn de [os ciudadanos-propictarios?
Ciertamenta que no. El problema es, ahora, como desencadenar y est-
mular procesos de aprendizaje colectivo que puedan trunsformar el
sentido comiin {(de masas) en una dimensidn politica de la sociedad ¢i-
vil; en la expansion, por tanto, de un cuerpo de gobermados capaces de
infervenir en la fransformacion de la sociedad,

La expresion publica de ese sentido comun {de masas} ya no pucde
conlenerse ¥y regularse, sin embargo, por los moedios wadicionsles de
representacitén: el partido, el parlamenta, ¢l gobiemo, las cl::ccianes, £

. cercmonias pablicas mds o menos ritualizadas, Ni siquiera la aspuracion
& reconstiuir una opinion puiblica informada y razonante es ya sullcien-
te, pues ésta tiende a reducirse al ¢irculo de las élites de productores y
de publicos mas o menos especializad os que en ¢l mercado politico o en
¢l mercade cultural interactian constituyendo la estrecha esfera de lo
piblico mowilizado, Eso que, en Chile, bajo las condiciones del autoni-
tarismo, ha dado en llamarse con toda precision “los actives' poliucos
¥ culturales,

En cambio, 1o que se requicre —y alli el papel de la educaciin del
futuroe democritico continuard reteniendo su importanciz esyraliDcs,
y no solo la.ensehanza formalizada v escolanizada— es 13 ectivecidn de
la culturn de masas; su wransformacion progresiva en direccion 3 una
mayor reflexividad vy 2 Ja adquisicion de destrezas comunicativas mis

amplias que hagan posible, en los nuevos terrenos de lo pablico, un
aumento de las capacidades de pestion de los problemas sociales (de
organizacion en la base, de vivienda, de salud, de esparcimiento, de
control de las agencias locales del Estado, de interaccion con los pare
tidos y los representantes, etc.).
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Y como de masamediucién se trata, esta exposicidn requie
re para terminar de plantear los términos del debato el aporte

de algin represeniante de los sujetos de la comunica-idn.

Las voces de nuestros escolares deben estar presntesg:

Marina, de 7° grado (MCBA, 1988)
A propdsito de Malvinasi

-Si hubiera otra guerra, ;jte irfies del pafs?

-Depende de ddénde se hiciera. Pero no, soy argentina, y ar

gentina voy &a morir.
-LQud te acordds de la gu rra?
-Sentia miedo cuando decian: Comunicadoe N91, Comunicado NO 2,
-4Con quién hablabaa?
-Lo comentaba con personas,
-;Cudnto hace que sabds que sos argentina?

-Desde que tomé conocimiento, desde que tenia 3 afios, me sen

t{ argentina.
~Hubo alguien que te lo dijo?

~No, me enterd por la TV. Habia un programa de Carrizo que
decias "Vos que sos argentino, gque pertenecds a ests suelo”,
Paro ellos desinformaban, en la dpoca de las Malvinas paaﬁn
ban chistes, No digo que no sean importantes los chietas,

pero en ese momento era mds importante la informacidn.
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Loa chicoo de 6° grado (Roxana Morduchowiez) hacen pro-
gramues de radio (1987):

—:C3ué pasaria si a sexte prade “A™ y "B” de nuestra escucla nos
dieran para dirigir un canal de television? (Sabes Jo que haria-
mos?

* Pondriamos muchos programas de misica y entretenimientos, co-
mo “Control remoto”, que estd muy bueno,

* Programas de enseianza que nos ayuden para la escuela.

* Y otros aparte de 1a escuela.

* Programas de accién.

¢ Otros que nos ensciicn deportes.

* Educacién sexual.

* Defensa personal,

* Se podria llamar "¢l canal sin sanpgre” porque no habria violencia.

* Seria ¢l primer canal dirigido por chicos.

* Y seria ¢l de mayor roting.

* Y para vos, jcomo seria ¢l canal ideal?

Alpunas noches, cuando termina el horario de proteccion al me-
nor, comienzan las peliculas de miedo. ;No tenemos los chicos
derecho a asustarnos? Muchas veces, nos gusta tener miedo,
pero con las peliculas o alpunas otras cosas que estan hechas
para eso,

De otras cosas malas que pasan, tenemos derecho a no tenerlo. Y
& que no nos asusten, Pero, si vemos una pelicula de terror, fo
hacemos porque queremos. Mucha gente piensa que los chicos
no debemos verlas. ;Por qué? “Porque sos muy chico” o “porgue
te asustis” ~dicen. Pero ellos, (no se asustan acase cuando las

ven? Las peliculas de micdo estdan hechas para asustar a todos,
incluso a los grandes.
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A partir de este somero panorama hiustédrico, tal vez po-

drian formularae alzunos criterios deo articulacién entre educa-

¢idén formal y no formal y medios de comunicaciédn,

1.

2,

3.

Desde los medios, adloc a partir del Ffortalecimiento de su

caractaer de servicios e3s posible diseiiar y desarrollar po-
liticas que asuman la funcidén eductiva de los medios en su
globalidad y tambidén le asignen espacios efectivos para su

vinculacién con la educacidn formal y no formal.

Solo desde aqui aerd posible vehiculizar en los digtintos
medios nuevas estratezias de comunicacidn que rromuevan la

participacidn.

Deade la educacidn: reunir y hacer interacturar las expe-
riencias de comunicacién altsrnativa, procurando una trans
ferencia cuidadosa y critica de sus aportes al territorio

ggscolar,

Desde la teoria, aprovechar la oportunidad histérica de un
debate abierto entre corrientes de pensamniento encaminadzs
a concretar genuinos propdsitos de democratizacidn de la

educacidén y, sobre todo, nutrir la reflexidn con las pric-
ticas de comunicacién renovadoras que la educacida formal

y no formal estdn ensayando.
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POLITICA SOCIAL, CALIDAD DE VIDA Y EDUCACION

Benno Sander

Introduccion
Politica social, calidad de vida y calidad de
educacidén son conceptos controversiales en el mundo
contenmpordneoc. En esta ponencia no tengo la intencidn de
ofrécer un camino para la solucidn de las controversias en
torno de los tres conceptos. Tampoco tengo el proposito de

agotar 1la discusién sobre la relacién entre educacion,
calidad de vida y politica social.

El objetivo de mi ponencia es mas bien compartir
algunas reflexiones generales sobre politica social vy
politica educativa a partir de un compromiso concreto con
la 1libertad y la equidad en la educacidén y la sociedad a la
luz del concepto de calidad de vida humana. A partir del
concepto de calidad de vida humana, paso a establecer los
fundamentos filoséficos y los principios éticos de una
politica social para, en este contexte, definir calidad de
educacién. Finalnmente, hago una reflexién sobre la
participacién como estrategia politica para la definicion
de una politica social relevante y para la promocidn de la
calidad de educacidn y la calidad de vida humana.

e Vv uman

La adopcion del concepto de calidad de vida humana
como critério orientador de esia Reunidén implica, antes que
nada, definir su naturaleza. Calidad de vida humana es
en realidad un concepto controversial que nos lleva, en
ultimo analisis, a 1la fileosofia de 1la ciencia, a la
politica del conocimiento, a la vision de sociedad y al
concepte de ser humanc como actor individual y social. Esto
equivale decir gque la definicidn de calidad de vida humana
implica necesariamente una antropologia filosdéfica. Como
estamos historicamente situados en el mundo subdesarrollado
de América Latina y politicamente comprometidos c¢on su
presente y su futuroe, la definicion de calidad de vida
humana implica ademds una filosofia social elaborada a
partir de la perspectiva c¢ultural y politica de América
Latina en el contextc de las relaciones internacionales.
Si bien gque, a partir de nuestra postura frente a la
ciencia, al conocimiento, al ser humano y a la sociedad
latinoamericana en el contexto internacional, es posible
pensar en nuchos tipos o dimensicnes distintas de calidad
de vida humana, me 1limito a reflexionar sobre el tema a

partir de dos planos analiticos: g¢alidad jnstrumental




h

_2..
versus c¢alidad sustantjva y galidad jipdividual versus
calidagd colectiva.
La amenta) de a_humana refleja una
condicidn uti}itarlsta, extrinseca, fcrmal. Calidad
instrumental significa perfeccion tecnoldgica Y

sofisticacién de medios independientemente de su contenido
politico y su relevancia cultural. Se identifica con la
competicion desenfrenada e interesada, gque tiende a
acumular bienes materiales independientemente de los
valores eticos de validez general establecidos
colectivamente por la poblacion. Su orientacidn competitiva
hacia el crecimiento cuantitativo Yy material viene
acompafada por la disparidad econdmica y social, atrofia
del poder popular, y falta de identidad cultural. &l
adoptar el concepto de calidad instrumental de vida humana
desprovisto de contenido ético y cultural como criterio
orientador de los destinos de la humanidad, corremos el
riesgo de llevar el mundo a la degradacién ecologica, a la
destruccién de los lazos sociales, y a la desintegracion
del ser humano.

En el presente siglo, el conceptoc de calidad
instrumental ocupa lugar central en la ciencia y la
educacion. Efectivamente, en muchos ambientes académicos,
calidad cientifica significa predominantemente calidad
instrumental, o sea, perfeccién metodoldgica Y
sofisticacidn tecnolégica. En la educacién el fendmeno se
manifiesta a través de 1la adopcién generalizada de la
pedagogia desarrollista y tecnocratica del capital humano.
La preocupacidén principal de esta orientacidn pedagdogica es
la bhusqueda de la eficiencia y la eficacia inmediatas en el
aprendizaje, desprovistas de contenido cultural y politico
y de calidad académica global. Una de las consecuencias de
la orientacion tecnocratica e inmediatista es precisamente
el deterioro académico general y la desigualdad de
oportunidades de educacidén. De hecho se observa que la
desigualdad econdémica viene acompanada de la desigualdad
educacional, y obstaculiza el rol de la educacidn como
instancia social de creacién libre y distribucién
equitativa del conocimiento.

La calidad sustantiva de vida humapa refleja una

condicién ética e intrinseca del ser humano como actor
individual Y social, peliticamente engranado en la
sociedad, <Calidad sustantiva significa calidad politica
creada historicamente por 1la poblacién en su propia
cultura. De acuerdo con este concepto se da prioridad a la
definicién y la satisfaccidn de las necesidades basicas y
la promocién colectiva de la poblacién en su medio



cultural, La calidad sustantiva se preocupa por la
distribucién eguitativa de los bienes materiales y no
materiales producidos por la poblacidén. Se identifica con
la promocidén de 1la participacidn abierta de todos los
individuos ¥y grupos en las decisiones que afectan el bien
comin. Respeta 1los valores y las instituciones enddgenas y
estd comprometida con la promocién de 1la autonomia
cultural. '

Ante las devastadoras consecuencias de la
adopcldén de conceptos tecnocraticos y tecnoldgicos
desprovistos de contenido cultural y politico en la ciencia
Y la educacion contemporaneas, surge una renovada
preocupacidén en los medios politicos y académicos de
vanguardia acerca de Jla necesidad de adoptar la calidad
sustantiva de vida humana comc criterico fundamental en el
guehacer cientifico y educativo de 1la actualidad. La
hipétesis es gQue esta orientacion generaria las condiciones
apropiadas para gue la eficienclia econdmica y la eficacia
comportamental vinculadas a la calidad instrumental se
subordinen al contenido politico y la relevancia cultural,
como criterios orientadores del sistema cientifico vy
educativo de la sociedad moderna.

La adopcién de esta orientacidn no significa, en
ningun nomento, una condenacidn de la perfeccidn
metodoldgica y la sofisticacidén tecnolégica per se como
calidad instrumental en la educacidn y la vida humana. Sdlo

se condenan aquéallas perspectivas tecnocraticas e
instrumentales de <calidad de vida y de educacion
desprovistas de principios éticos de validez general y de

contenido cultural y politico. lo gue hace a la bondad o la
perversidad de la tecnocracia Y la sofisticacion
instrumental es 1la naturaleza vy los lefectes concretas de
los objetivos que persiguen. Por Jlo tanto, 1o que se
condena es la superordenacidén de lo instrumental sobre lo
sustantivo, de lo extrinseco sobre el intrinseco, de los
medios sobre los fines.

Con  base en la antropologia filoséfica que
atribuye importancia central a los valores éticos ~-es
decir a los valores referentes a las acciones e
interacciones hunanas-- sobre 1los valores formales y
utilitarios, es imperative invertir los criterios de tal
forma que halla una superordenacién de la calidad
sustantiva sobre 1la calidad instrumental, de lo intrinseco
sobre lo extrinseco, de los fines sobre los medios. La
adopcién de esta antropologia filoséfica permite elaborar
un concepto integral de calidad de vida humana en gue
calidad instrumental Yy calidad sustantiva son dos



del concepto de calidad de vida humana. En la educacion,
que tiene por funcién construir Yy distribuir el
conocimiento, el argumento eS gue la participacién favorece
la construccién 1libre y solidaria del conocimiento y su
distribucion efectiva y equitativa.

Para empezar, es necesario volver al sentido de
la vida y del mundo. Esto significa para nosotros partir de
la antropologia filosdfica en gue se asienta nuestra
cultura construida en el tiempo y el espacio. Esto
significa ademds partir de 1la filosofia social en gque se
basa nuestra accién liberadora en América Latina, con niras
a superar la situacidén de depgendencia internacional vy
contribuir a la construccidn de,orden internacional libre y
egquitativo. En términos concretos, hoy y aqui, esto
significa situar mi reflexidn en el pensamiento autdctono
de América Latina en el contexto de 1la civilizacién
occidental, sequn el cual el ser humano, para dar sentido a
su vida, busca integrarse en su sociedad concreta, con la
misidén de organizar la vida social con base en un concepto
de bien comun que se refleja en una politica social.

El objetivo de la politica social, en los términos
planteados en esta Reunidn, es €l de lograr un alto nivel
de calidad de vida humana --calidad sustantiva gue incluye
calidad instrumental, y calidad colectiva gue coumprende
calidad individual. El concepto de calidad de vida humana,
como <¢bjetivo final de una politica social relevante,
seria entonces el criterio para el establecimiento de los
principlos filosdéficos, las orientaciones metodolégicas y
las estratégias de accidn.

. Partiendo | de la premisa de que la
conceptualizacién y 1la promocidn de 1l1la calidad de vida
humana --objeto de la politica social-- estdn asentadas en
los principios de libertad y equidad, la formulacién de la
politica social y de sus estrategias de accidén se
fundamenta en la combinacidn correcta de estos dos
principios tal como se interpretan en su medic cultural.

El primer valor del bien comun, sobre el cual se
asienta la calidad de vida humana, es la libertad
individual, lo cual implica el desarrollo de 1la
personalidad humana libre. S§in embargo, la libertad esta
socialmente vinculada y, como tal, la politica social
comprometida con la promocidn del bien coman debe buscar un



equilibrio correcto entre la opcién individual libre y las
exigencias sociales. Esto implica definir libertad con
adhesidén social, lo cual introduce el segundo principio en
que se asienta la calidad de vida humana: la equidad. La
libertad define el interés individual, mientras que la
equidad define el interés comun. En este sentido, libertad
y equidad son separables sélo en la motivacién de sus
actores, perc son confluentes en el obletivo final: el
logro de la calidad de vida humana. En otras palabras, por
parte de 1los actores individuales hay interés individual y
compromiso social, c¢on el objetivo final de construir un
orden social libre y equitativo.

A partir de este marco conceptual es posible
discutir el alcance de la politica social y sus estrategias
de accion, asi comoc la metodologia para su elaboracién.
Desde luego, una politica social comprende los diferentes
sectores de la vida social ~--y gque seran considerados en
esta Reuniodn-- como la educaciodn, la salud, la vivienda, el
trabajo. Estos sectores sociales estdn estrechamente
relacionados entre si y se realimentan mutuamente. Esto
significa que la naturaleza y el nivel de calidad de
educacidn estan correlacionadogscon la naturaleza y el nivel
de calidad de vida en el senc de la familia y la comunidad.
La calidad de educacion también estd relacionada con la
calidad de salud y vivienda vy, finalmente, con las
oportunidades de empleo y la calidad del trabajo. Esto
significa, ademds, que los mds graves problemas de la
educacién latinocamericana --muchas veces erroneamente
definidos como de naturaleza especificamente educativa--,
como la desercidn, la repetencia y la falta de desempefio
académico general guardan estrecha relacidén con 1los
problemas sociales mds amplids, que afectan la familia y 1la
comunidad. h

En la raiz de estos problemas sociales concretos
gque afectan a la calidad de vida y de educacidén esta un
orden social dominador e injusto, tanto a nivel nacional
como en el contexto de las relacicnes estructurales entre
las naciones, y un Estado paternalista, clientelista,
autoritaric e ineficiente. Esto sugiere la necesidad
urgente de construir un sistema econdémico y politico y un
orden social libre y equitativo, en el cual el Estado, como
arena politica Yy burocratica, ueda  desempeharse
efectivamente como mediador estﬁatégico de las
contradicaciones ' conflictos gque caracterizan a la
vivencia humana y la convivencia social. Esto implica,
ademas, gqgue el Estado como instancia politica y burocratica
legitimada en el voto popular, asuma efectivamente el papel
mediador en la tarea de elaboracion de una politica social



relevante, con un programa de accidén intersectorial y un
enfoque interdiciplinaric, conforme se plantea wuy
oportunamente en el Programa de esta Reunién.

Como los conceptos de intersectorialidad y de
interdiciplinariedad seran tratados en otra ponencia del
Programa de la Reunion'no voy a referirme a éllos. Voy a
presentarles nds bien una reflexidén scobre calidad de
educacidén en el contexto de una politica social relevante.

Basado en la premisa de gque educacidén y vida
humana son dos realidades estrechamente asociadas, la
hipétesis es gque hay una correlacidn positiva entre la
naturaleza de la calidad de vida y la naturaleza de la
calidad de educacién. Por 1lo tanto, de acuerdo con esta
perspactiga intelectual, el concepto de calidad de
educacion puede ser evaluado a la 1luz del concepto de
calidad de vida humana.

Al tomar el concepto de calidad instrumental de
vida humana, la calidad de 1la educacidn se evalua en
téminos econdmicos, a la luz de las teorias desarrollistas
de la modernizacidn, y en términos de aprendizaje, a la luz
de las teorfas del capital humano y del pragmatismo
instrumental vigentes en 1los paises desarrcllados y por
éllos exportadas a partir del términc de la II Guerra
Hundial. Con esta orientacién, el criterio para medir el
nivel de calidad de educacién es el grado de adecuacidn de
la formacién recibilda en las instituciones educativas a los
requerimientos del sistema productivo. Del punto de vista
pelitico, 1la critica moderna en los paises en desarrollo de
América Latina pone en tela de juicio los resultados de
esta orientacién econdmica y tecnocratica en la educacién.
Efectivamente, hay indicadores de que esta orientacidén ha
contribuido a deteriorar las relaciones sociales, ha
aumentado 1l1la desigualdad social y, c¢onsecuentemente, ha
inhibido 1la promocidén de una forma cualitativa de vida
humana. Las implicaciones de estos resultados para la
formulacién de la politica educativa, en el contexto de la
pelitica social, son obvias.

Al tomar el concepto de calidad sustantiva de vida
humana como criterio orientador para examinar la calidad de
educacidn, pasamos a explorar el rol politico y cultural
del sistema educativo. En términos politicos, la calidad de
educacién se mide por su efectividad y su capacidad de



accién real y verdadera en respuesta a las exigencias
sociales y demandas politicas. En términos culturales, la
calidad de 1la educacion se mide por la relevancia de los
conocimientos construidos y distribuidos por 1las
instituciones educativas para la vida de la comunidad y sus
participantes.

El concepto de  relevancia es culturalmente
especifico. Por esta razon, la cultura, como construccidn
histérica de 1la comunidad, debe ofrecer el magaa para la
definicion de la relevancia de la educacidn.” Concebhida
como el criteric fundamental para evaluar la calidad de la
educacidén, la relevancia cultural valoriza los significados
y las consecuencias de la accidén educativa para el
perfeccionamiento o© el deteriocro de 1la calidad de vida
humana. La percepcidén e interpretacién de estos
significados y consecuenclas sélamente es posible mediante
una teoria educativa concebida a partir de la experiencia
real. Esta concepcidn tedrica estd en funcidn directa de la
postura  participativa de los educadores. Cuanto nas
participativo el proceso educative, tanto mayores son las
posibilidades de que sea relevante para individuos vy
grupos, y tanto mayores son sus potencialidades para
explicar y promover la calidad de vida humana. En resumen,
de acuerdo a la perspectiva intelectual adoptada en este
trabaijo, la calidad de la educacién se mide
fundamentalmente por el grado de su relevancia para la vida
de 1la comunidad y sus participantes. En otras palabras, la
educacidén ayuda a elevar la calidad de vida humana en la
medida en que sus objetives, sus estratégias
organizaczonalas y administrativas, sus programas Yy sus
métodos de accién son relevantes para la comunidad y sus
participantes.

En el contexto de la discusidn sobre la calidad de
educacion se destaca el tema de la calidad del educador. No
¢rec gue sea necesario revisar la extensa literatura sobre
el rol protagdnico insustituible que cumple €l educador en
el procesc educativo. Tampoco crec necesarioc comprobar
nuevamente gque el nivel de la calidad del desempeiioc
profesional del educador estda estrechamente asociado al
nivel de la calidad de educacidn y al nivel de la calidad
de vida humana. De ahi la importancia de redefinir
permanentemente el rol del educador en la escuela y la
estrategia de su formacién., Esto implica definir 1la
naturaleza del conocimiento gque qgueremos y el modo de
ensenar que necesitamos, Esto implica, ademds, un
compromiso politico definide y un programa sdélido de
educacidén permanente de los educadores. Una politica de
educacion gque se fundamenta en estos elementos atribuye



valor central al proceso de ensefanza-aprendizaje,
concebido como instancia social por excelencia para
construir 14 distribuir el conocimiento. Para que un
programa educativo pueda cumplir efectivamente este su
papel en la sociedad necesita de educadores calificados.

FPor 1lo tanto, la educacién permanente del educador
es prioridad central de una propuesta educativa
politicamente efectiva y culturalmente relevante. Esto se
debe a que tanto la formulacién como la implantacién de una
politica efectiva y relevante de  educacién  pasa
necesariamente por los educadores. Este argumento se
fundamenta en la premisa de gque actuar académicamente en el
sistema educatlivo significa actuar politica y culturalmente
en la sociedad. Es en este sentido que los educadores
podemos ser protagonistas historicos de la construccién de
un mundo basado en la calidad de vida humana colectiva.

Y calidad de educacidn

Interpreto esta Reunidén como una nueva oportunidad
que tenemos 1los que estamos aquil reunidos para renovar
nuestra adhesion a la educacién en el contexto de una
politica social relevante. Interpreto que estamos aqui
para un ejercicio cooperativo de educacidn, en el cual
somos todos, a la vez, educadores y educandos. Interpreto
que el objetivo de este ejercicio de participacidn
colectiva es evaluar perspectivas tednicas y praxioldgicas
de educacidén a la 1luz del concepto de calidad de vida
humana. Interpretoc gque los organizadores de esta Reunién
parten de la premisa de qgque la participacién colectiva
ofrece condiciones favorables para la conceptualizacién de
un proyecto de educacidn culturalmente relevante vy
politicamente efectivo., Me permito insistir de nuevo en el
concepto de la relevancia cultural por estar estrechamente
asocjiado a la propia razdn de ser de la educacidn que es la
de contribuir efectivamente para la promocidn de la calidad
de vida humana colectiva en su medio cultural. En este
contexto, la participacién surge come la estrategia
politica para establecer un proyecto de educacidén como
parte de una politica social culturalmente relevante.

Colocado en otros términos, preguntaria: (Por qué
una metodologia participativa en la educacién? Seguramente
porque el proceso  educativo, concebido y conducido
colectivamente sBera mas relevante, mids efectiveo, mds
significativo. Seréd npuestro proyecto educativo. Sera un



proyecto  educativo construido a  nuestra imagen y
semejanza. Seremos los actores historicos de nuestra
propia educacién.

De acuerdo a mi percepcidén e interpretacidn de los
objetivos de esta Reunidén, tengo indicaciones de que la
orientacién critica vy constructiva adoptada por 1los
organizadores se puede enriquecer de las contribuciones de
uno de los movimientos intelectuales mds destacados de la
ciencia social contemporanea, genericamente denominado
enfoque de accion humana. Se trata de una sociologia y una
pedagogia reflexiva y ética mediante la cual el socidlogo y
el educador, como actores sociales, estan intrinsecamente
comprometidos con la accioén. El enfoque de accidén humana,
gue hoy tiene contornos epistemolégicos prépios, tiene una
base tedrica ecléctiva, pero sus ralces originales estan en
la fenomenoclogia interpretativa, en el analisis dialéctico
del poder, en la teoria critica de la practica social, y en
la concepcion existencialista de 1la emancipacidn y de la
promocidn de la calidad de vida humana.

HMuchos intelectuales de todas las partes del mundo

vienen participando de este esfuerzc ,.en las ultimas
décadas, 5 destacandose Guerreiroc Ramos4 del Bgasi
Silverman”, de Inglaterra; Touraine y Crozier de

Francia. Aunque cada uno de 1los diferentes enfoques de
accién humana tenga contribuciones tedricas propias, todos
éllos tienen como tema central la discusién del valor
determinador de la sociedad y sus organizaciones sobre la
modelacién de 1los destinos de la historia de la humanidad.
El gran tema en debate es el de las potencialidades y los
limites de la intencionalidad humana en el wmundo
historicamente dado. El debate parte de la premisa de que
de la misma forma en gue existe libertad de opcidén humana
en la sociedad, también existen sistemas organizados que
limitan esa libertad.

Esta orientaciodn es particularmente evidente en la
sociologia politica de 19 accidén organizada, protagonizada
por Crozier y PFriedberg’, y gue se reduce basicamente a
una reflexidén c¢onceptual sobre las relacicones entre el

sistema y el actor. Como el actor no existe fuera del
sistema, éste define significativamente, aungue no
exclusivamente, la 1libertad y la racionalidad gque aquel

pueda utilizar en su accidn. Por otro lado,, el sistema
stlo existe por causa del actor, el unice que le puede dar
sentido y vida, y que puede mantenerlo o transformarlc. Es
de la relacidén entre estas dos ldégicas gque surgen los

limites de la accién colectiva. La cuestién central de

Crozier y Friedberg es precisamente 1la de examinar las

A
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condiciones que pesikbilitan Y dificultan 1la agcidn

. Ellos muestran dgue la accidn colectiva es un
“construccion social® Yy no un "fondmeno natural u
organico”. Ellos muestran que en las organizaciones los
actores tienen ~ margenes de libertad que pueden ser
utilizados estrategicamente en sus interacciones sociales a
través del didlogo, 1la negociacidn, la practica de la
participacidn. Su perspectiva es estratégica, de
fundamentacidén politica. En este sentido, su andlisis gira
primordialmente en torno de la naturaleza y del papel del
poder en la socledad y sus organizaciones.

Las teorias de la accidn humana colectiva de lgs
socicdlogos tienen sus paralexos en la pedagogia. Freire®,
del Brasil, Yy Giroux”, de 1los Estadeos Unidos, son
protagonistas influyentes de enfoques de gggigg_%sigigg
colectiva en la eggcacidn. A éllos se suman Demo~v, del
Brasil, y Tedesco**, de la Argentina. En el campo
especifico de la organizacién y administracién de la
educacion, la teoria de la se
refleja implicitamente gn los trabajos sobre accidén
colegiada de Rodriguesl ' el Brasil, Yy socbre
) -*% 4 £

part ¢ olectiva que hemos
derarrollado recientemente en nuestro Egr&digma
multidimensional de administracidén de la educacién.

gonclus

Para finalizar mi reflexidn, diria que la opcidén
por la participacion significa una opcién por 1la
democracia. Esto sugliere que participacidn y democracia son
dos conceptos estrechamente asociados. A la luz de esta
asociacidén, es posible examinar el papel histdrico de la
educacién y del conocimiento cilentifico en general. Es
ampliamente reconocido que el papel principal de la escuela
y del sistema educativo es el de construir y distribuir el
conocimiento. La construccicon del conocimiento implica
libertad, insercidén consciente en la realidad objeto del
conocimiento y participacidén colectiva. La distribucidn
del conocimiento implica un compromisc con la equidad y la
justicia social para que el conocimiento construido pueda
beneficiar concretamente a todos 1los participantes del
sistema educativo y de la sociedad en general.

Es en este sentide que la escuela es una instancia
social en que es posible construir la democracia com¢ forma
de convivencia humana enraizada en su propio contexto
cultural. No obstante, para gque esta posibilidad se
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concretice es precisc que la escuela misma adopte practicas
democraticas capaces de realizar una mediacién efectiva
entre la construccidn libre del conocimiento y su
distribucisdn equitativa. Es también en este sentido que la
adopcidén de un estilo participativo de organizacion social
y de administracidén de la educacicén es una forma concreta
de contribuir para 1la construccidén de la democracia en la
escuela y la sociedad. La democracia, no obstante, no es
la finalidad de la practica pedagdgica y la practica social
en general. La democracia es el tipo de mediacidn politica
para alcanzar un orden social libre y equitativo basado en
la calidad de vida humana come objetivo ético tanto de la
escuela como de la sociedad.
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RELACIONES INTERSECTORIALES EDUCACION-TRABAJO.
Ponencia :

Lic. David WINAR

En mi exposicién me voy a referir a cuatro aspectos de la re
lacién entre educacién y trabajo en la perspectiva, naturalmente, de
este seminario, es decir de las pollticas sociales y la calidad de vi-~/
da.

Estos subtemas son los siguientes:

a) el trabajo como valor en Ia cultura educativa,
b) la formacién general para el trabajo en la educacién bdsica,

c} fa vinculacién del sistema educativo con la formacién para el tra-
bajo en la enseilanza técnico-profesional,

d) la formacion/produccién como alternativa de promocion social.

Estos temas los voy a referir a los conceptos de solidaridad, /
equidad, participacién critica y democratizacién de la sociedad y tle-
gar al plano concreto con algunos ejemplos de pollftica educativa re-/
ciente, en particular, en el &mbito de la Ensefianza Técnica y la For
macién Profesional en la jurisdiccidén del CONET.

* En lo que respecta al primer punto, es decir las representaciones
sociales sobre el trabajo en la cultura educativa se ha seialado //
con frecuencia que la escuela en América Latina es mds eficiente /
para transmitir contenidos culturales que para transmitir conoci-//
mientos y mds aln para ensefar que para transformar la realidad.
Se han seflalado, asimismo, caracteristicas de los curriculos forma
les y ocultos reforzando la divisién entre trabajo manual e intelec
tual o sus desfasajes con las formas de produccidn y tecnologias/
contempordneas. Algunas de las propuestas para superar estos //
problemas han sido tan obvias como desatendidas en la practica; /
jerarquizar el papel del trabajo en los contenidos curriculares, fa
miliarizar esta temdtica en la formacién del docente, incorporar la
realidad en la escuela, etc.

Estas actividades no deberfan limitarse a la formacién o demostra-
ciébn sino, por el contrario, constituirse en elementos favorables /
tanto en aspectos intelectuales como practicos para el desarrollo /
de una cultura productiva en la educacion.

Estas posibilidades no estdn tan alejadas de las escuelas como po-
dria suponerse. Veamos por ejemplo. El mantenimiento, ampliacién
y la construccién de edificios, la adquisicién de elementos didacti
cos recibe aportes importantéside padres, cooperadores y. cuerpo.
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docente.

Tradicionalmente estas manifestaciones de solidaridad tienden a /
estar restringidas a un aporte econdémico ¢ de trabajo voluntario
a requerimiento de las autoridades educativas.

En cambio, es posible concebirlas como hechos educatives signifi-
cativos y complejos que incluyan a todos los actores involucrados
tanto en la elaboraci6n de un proyecto, como en su gestién y en
el acceso al conocimiento técnico referido al mismo. El CONET lo/
ha entendido asl y generado en los G(ltimos afos proyectos como /
“"CAMINCE", "CONSTRUYAMOS NUESTRAS ESCUELAS".*Releva~/
miento de experiencias pedagdgicas® (que permitié rescatar activi
dades de produccién y autcequipamiento y trabajos comunitarios)/
y Oficina Técnica (Sistema de disefio técnico).

La formacién general para el trabajo -que no incluye la formacién
técnica especializada- es un elemento clave en lo que respecta a /
la distribucién de oportunidades educativas, laborales y sociales.
Dentro de esta formacidén adquiere cada vez mds importancia en /
la sociedad actual, desde una perspectiva de equidad, el acceso /
a una formacién tecnoldgica bdsica, por parte de todos los secto-
res de la sociedad. Es necesario aclarar que entendemos por for-
macién tecnolégica bdsica la iniciacidn en los principios que rigen
la tecnologla en el sentido general de elaboracién e invencién de/
ios medios e Instrumentos utilizados por el hombre para extender
su capacidad de controi sobre las realidades fisicas y humanas.

Resuita entonces que el proceso de innovacién y reproduccién //
que caracteriza a la tecnologla se inicia a partir de una situacién
o necesidad social y se aplica sobre ella para manteneria o modifi
carla. Lo que media entre estos dos momentos es un procesc de /
disefio, encuadrado dentro de un proyecto més general que arti-/
cula adaptativamente el medio fisico y social, al nuevo producto y
al grupo productor del mismo.

El habla comdn limita el uso del término tecnologia a la combina-/
cién de elementos materiales. El disefio, permite superar esta limi
tacién ampliando el concepto, ya que “disefa todo aquel que con-
cibe actos destinados a transformar situaciones existentes en o-//
tras, especificamente dentro de sus preferencias. la actividad in-
telectual que produce artefactos materiales no es fundamentalmen-
te diferente de la que receta medicamentos para un paciente en-/
fermo, ni de la que imagina un nuevo plan de ventas para una /

compafifa o una politica de mejoras sociales para el Estado. E! dj

sefio, Interpretado de ese modo, constituye la esencia de toda //

preparacién profesional, es la marca distintiva que separa las //

profesiones de las ciencias”.

Ahora bien, una sociedad que intenta ser democratica debe procu
rar que su patrimonio cultural pueda ser alcanzado por todos los



sectores sociales de modo que toda la poblacién tenga condiciones
més equitativas para el acceso a los roles sociales y laborales mas
relevantes.

En consecuencia, el camino para superar la exclusifén de los sec-
tores populares del conocimiento global elaborado por una socie-/
dad pasa no sélo por la permanencia en el sistema educativo sino
por la calidad y caracteristicas del conocimiento adquiride. Esto/
es asl porque estos sectores tienen menos posibilidades que otros
de adquirir por otras vlas que no sean las de la escolaridad for-
mal, los distintos aspectos del patrimonio cultural de una socie-/
dad, y en particular, de la formacién cientifica y tecnolégica.

En esa linea se inscribe, en el caso argentino, algunas experien-
cias provinciales y la iniciacién -en este afio- en el dmbito nacio~
nal, del ciclo basico general con caracter experimental en una //
veintena de establecimientos educativos del Ministerio de Educa-/
cién y Justicia.

El planeamiento, organizacién y ejecucién de proyectos semejantes
en otros paises no ha sido sencillo y sus resuitados, a veces, //
contradictorios con el objetivo de democratizacién educativa busca
do. Por estos motivos la reflexibn sobre estas cuestiones me pare
ce que podrian incluirse en el trabajo posterior del seminario.

En tercer término, quiero idehtificar otro problema que creo me-/
rece un adecuado tratamiento: el de la vinculacién del sistema e-/
ducativo con la formacién para el trabajo desde la perspectiva //

que nos ocupa. Es decir, la correspondencia o coordinacién entre
la tégica del sistema escolar y la jbgica del sistema productivo des

de un pardmetro social y educativo mds que econdmico o de arti-7

culacién con el mercado de trabajo.

En tal sentido, me remito a la doctrina de la UNESCO y la OIT //
en la materia. Al respecto, la Recomendacién 150 de la OIT plan-
tea la configuracién de un sistema de educacién permanente en el
cual la formacién profesional realiza diversos y dindmicos aportes

a la formacibn laboral, cultural y social del hombre y tiende a //

que éste tenga un papel activo y critico en el desarrollo de su /

propio destino individual y grupal.

Del mismo modo, las Recomendaciones de la UNESCO de (a Confe-
rencia General del aflo 1962 y de afos posteriores coinciden con /
los conceptos anteriores, seflalando la necesidad de integrar la e-
ducacién técnico-profesional al sistema global de ensefanza y evi-
tar la especializaciébn prematura. Contiene también la idea de edu-
cacién permanente y la formacibn de un hombre que pueda no s6-
lo comprender sino también participar activamente como agente de
cambio en las diversas actividades de la sociedad.

La cuestibn que surge a ;&F_ﬁ;ﬁ .de_las consideraciones preceden-/
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tes es como lograr al mismo tiempo que un adecuado equilibrio //
entre la formacién especializada y formacién general, una forma-/
¢ibn y capacidad critica en materia de calificaciones funcionales y
sociales, es decir referidas al conocimiento de los procesos orga-
nizativos de la produccién y del contexto econémico y social de /
ésta.

En términos generales existe consenso acerca de la necesidad de/
acercar la realidad educativa a la realidad de la produccion. Es-

te consenso, sin embargo, se diluye cuando se quiere definir la/
distancia 6ptima entre ambos universos. Los modelos y recursos /
que se han adoptado al respecto son varios: pasantia de estudian
tes en empresas antes ¢ inmediatamente después de su egreso, es
cuelas productivas, sistemas de alternjncia, sistema dual. Las di
ficultades, en breve sintesis surgen en cuanto a un adecuado ba

lance entre los objetivos educativos de formacién general y acadé
mico y el valor educativo de un puesto de trabajo o una préactica

productiva que tienda a ser conflictiva con lo anterior,

Para concluir este tema voy a mencionar los proyectos que esta-/
mos llevando a cabo en el CONET en relacién con esta temética: /
ajustes en el Plan Dual, proyecto interaccién escuela—empresa (pa
santias docentes y laboratorios zonales) y NES. Estas actividades
podrén ser evaluadas en los préximos afios para enriquecer esta /
compleja temdtica siguiendo la linea de los estudios realizados a //
partir de convenios, como por ejemplo CEIL-CONICET/CONET.

En cuarto término me voy a referir a los programas de formacién/
produccién que han tomado una importancia creciente en América/
Latina en la Gitima década. El CONET estd desarrollando un pro-
grama de estas caracteristicas que se inicié a fines de 1987 y no
ha cumplido un cicio suficientemente prolongado para sacar conclu
siones fundadas sobre el tema. La ponencia de X sobre el asunto
me exime de plantear descriptivamente la cuestién, por 10 cual me
voy a limitar a plantear tres condiciones que deben cumplirse -a/
mi juicio- en una politica social en la que se encuadren este tipo/
de acciones:

- deben ser programas interinstitucionales,inte grados, en los /
cuales la actividad formativa, si bien esencial, no agota los /
componentes del mismo.

- deben tener una real intencionalidad de promocién econdmica,
social y educativa de las poblaciones a [a que van dirigidas y
no una mera politica asistencial limitada a la transferencia de
algln tipo de recurso y/u objetivos educativos limitados. En/
esta politica promocional privilegio dos aspectos: la identidad
socio-econémica de los productores y su participacién politica.

~ ¢on respecto a lo primero, es necesario fomentar una identi-/
dad socio-econdmica generalmente ausente en el sector infor-f
mal y aiin en pequefios empresarios del sector formal. Tal i~/
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dentidad debe tender a superar la asociacién entre ciclo vital
y actividad productiva y superar el nivel de empresa de re-/
produccién simple mejorando o generando adecuados niveles /
de productividad y posibilidades de acumulacién. Es deseable,
asimismo que a esta identidad propia se agregue un nivel de/
identidad grupalk que posibilite acciones colectivas bajo dife~/
rentes formas asociativas e incremente, en consecuencia, su /
poder de negociacién.

con respecto al segunde punto, las pequeflas y microempresas,
cooperativas, etc. pueden cumplir un pape! importante de for
talecimiento de democracias participativas y pluralistas en la’/
medida que se expresen orgdnicamente a través de agrupacio-
nes de distintas Indole en las estructuras de poder econdmico,
social y politico de una sociedad. De tal modo se tenderia a /
neutralizar fenémenos de signo contrario derivados ~como se-
nalan algunos autores- de la “desmovilizacién estructural® en/
la sociedad moderna como consecuencia de la reduccién de la/
fuerza de trabajo industrial y la concentracién del poder en /
grupos reducidos como consecuencia del avance tecnelégico,

—_
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A continuacidén. se presenta 1o que
constituye la primera parte de un trabajo
nas extenso, todavia en elaboracidn que
comprende, ademas del 1indice gue a
continuacion se adjunta: a) Antecedentes
de Federalizacidn Politiea; b)
Descentralizacién en diferentes &dmbitos

de la Administracién Piablica Hacional;

¢} Descentralizacién Educativa en el
dpbito provincial y extranjero ¥ dl
Herramientas juridicas pars operar la
descentralizacién administrativa en el
dmbito de la educacidén, en funciédn

del Orden Juridico Vigente.
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Antecedentes Nacionales: Marco tedrico. Hiveles de
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educativos

.~ ler periodo
.~ Zo.periodo
.~ Jer periodo.

Antecedentes en materia de descentralizascion
administrativa del sistema edocativo.



INTRODUCCION

1.- CARACTERISTICAS DEFINITORIAS DE LOS CONCEPTOS
CENTRALES UTILIZADOS EN LA ELABORACION DEL TRABAJO.

IL.a razén de precisar los concepilos gue se utilizardn
en la eluaboracidn del trabajo, tiene por objeto, evitar
confusiones en el significado de los términos a la hora de
raxonar sobre sus posibles interpretaciones.,

El significsdo de unsa palabra es la relacion

cxistente entre ésta y una cosa. Esa relacidédn, entre el
siwbolo ¥ la realidad, es canveneional,lfruto de decisiones
individuales o sociales, =a pesar de qgque se nes suele

presentar como un vinculo natural que pretende adjudicar a
ins palabras un anico verdadero significado.(1)

Ho obstante, si hay significados mas convenientes, en
cuante clarifican las condiciones generalizadas del uso de
upa expresion,

Por lo tanto explicitaré las caracteristiecas que
deberan estar presentes para llamar a una situacidén con
determinado noobre, ¥a que algunos términos COoRo
“centralizacidén”, “descentralizacidn” vy “desconcentracidn”,
gte., (objeto de andlisis especifico de este trabajo),
presentan controversias en su criterio de uso.

1.1.- Federalismo y Federalizacion

Estos dos conceptos intimamente vinculados entre si,
hacen alusidn, a 1a “doctrina™ vy 2l “proceso”,
respectivamente.

El "Federalismo” es la forma de organizacion del
Estado, que puede adoptar un pais, y gue consiste en
desarrollar una téenica de descentralizaeldn del poder con
base territorial, que ¢on variantes organizativas segdn los
Estados que lo adopten, tiende a mantener, una esfera de
poder de” reserva” en favor de los Estados particulares y
otorgar al gobierno federal un rol "delegado”, subsidiario.

1 Conf.la concepeidn “convenclonalista” del lenguaje.Ver
NIRO,” Introd. al andlisis del derecho™ pag 248 y ss.



En el decir de Pedro Frias,” ...clierta cantidad vy
calidad de descentralizecidn territorial de poder, y no solo
de la administracion. Autoridades efectivas en los Estados
particulares o Provincias, poderes conservados o atribuidos
a favor de ellas que no consistan solamente en asignaecidén de
servicios, ¥ por fin, medios especificamente politicos con
gque dichos estados particulares o provincias participen en
la eleceidn ¥ en el control del Gobierno Central. (2)

Los procesos dencminados: “desfederalizacidén® '
"federalizacidén”, describirdn las situaciones fdcticas con
Jue los KEstados alcangan en mayor ¢ en menor medida, los
ideales de la doctrina federal.

Habra proceso de “desfederalizacion™, donde un
inicial predominio de los Estados Particulares se vs
transformando en un progresiveo predorninio del poder central.

Factores de indole gcondémica, financiera Yy
Ltecnoldgica, han motivado gue este haya sido un  proceso
Lipice en varios paises constituidos originalmente coro
federales.

La "federalizucidn” propende, como proceso, a atender
w la sustitueldn gradual del sistema centrelista, alentando
la instalacion de nacleom regionales, y Ffortaleciendo los
existentes, a fin de fomentar una descentralizacidn del
poder gque posibilite abrir c¢suces a una pas gdenuina ¥y
directa participacién popular.

2.2.- Centralizacidn ¥ Descentralizacidn

La forma como s¢ distribuye la facultad de grear o
aplicar normas, tiene una gran importancia politics. Esta
forea suele clasificarse ampliamente en dos categorias:
Centralizacidn y descentralizacion.

Este par se subolasitica en diferentes tipos para
explicitar las formas de organizaciones estatales; asi,
descentralizacion territorial, funcional, orgénica, etc,.
Ho obstante, no hay gue perder de vista, gue estos conceptos
clasificatorios estdn siempre weferidos a conjuntos de
noruas.

Centralizacion y descentralizacidn, =i bien son
formas de hacer efectiva lu actividad de los o6rganos de la
Adwministracion Piiblica, se traducen siempre en clertas
formas de produccidn del derecho.

2 FHIAS PEDHO, “lnbtroduccién al bDerecho Pablice Provineial®
Buenos Aires, 1880,




“Al hablar de drganos descentralizados v
centralizados, o bien, de funciones centralizadas 0
descentralizadas, nos referimos, directa o indirectamente, a
conjuntos de NOoraus que estatuyen capacidades ¥
competencias, o prescriben o facultan determinadas acciones.
De ahi que Jla referencia a conjuntos normativos sea
inexcusable.”(3)

Una organizacidn sera predominantemente centralizada,
coandao las cuestiones mas importantes sean resueltas por
los drganos centrales de la Administracidn.

En cambio, sera tanto mas descentralizada, cuando las
facultades decisorias se encuentren sadjuodicadas a miembros
ubicados en niveles inferiores en la estructurs de poder.

En el campo del derecho adwinistrativo, se distingue
lu descentralizacidn politica de la administrativa.

La primera se vincula a la estructura del Estado, a
su constitueidn. Asi, el Federalismo implics necesariamente
una descentralizacidén politica.

L.La descentralizacion administrativa, nada tiene gue
ver con el sistema de gobierno ni con la estructura del
Estado.

H5e refiere especificanente a is organizacion
administrativa. Por lo tanto, nada obsta a que exista
centralizacidn o descentralizacidn administrativa tanta en

un sistewma unituario como en un sigstepa federal. Asi, las
provincias de un Estade Federal, pueden estar organizadas
administrativamente de mnodo centralizado o

descentralizada.{4)

Vinculadas a estas dos formas de descentralizacién,

se distinguen los conceptos de “autonomia” y » autarquia”.

La autonomia implica unsa potestad normativa
originaris, la fFacultad de darse sus propias normas. El ente
avténomo, sSanciona la norma gque lo rige, c¢rea sus

instituciones y dispone la correspondiente corganizacion.

La autarquia consiste en la atribucién que tiene un
ente, para administrarse a si mismpo de acuerde a la norma de
su creacidén. Es vn conceptito netamente administrativo. (§)

3 YERNENG(O, ROBERTO:"Curso de Teoria General del Derecho”,
2a Edicidn,pag.365.

4 Conf. HARIEKHOFF MIGUEL:"Tratado de Derecho
Administrative” To.l pag. 587 ss.

5 ©° En nuestro régimen Constitucional, las Provincias son
entidades autdénomas, mieniras que las Hunicipalidades que
carezcan de potestades normativas originarias, constituyen
entidades autdrquicas territoriales.” CASSAGHE,JUAN CARLOS,
“Derecho Administrativo”™, T.I, 2a.Edicidén, pag.255 y ss.




Descentralizacion y Desconcentracion

Algunos autores,hacen una distingcidn entre: aj
descentralizacidn administrativa organica, ¥ b
descentralizacidon funcional o burocratica.

La primera tiene gomo caracteristica defliniteoria s
asignaciodn de coppeltencia & un oSrgano, dotdndolo de
persondlidad Juridica, econ capscidad de adminislrarse a si
mismo de acuerdo con la norma de su ecreacion.

La segunda sg gcaracteriza por un traspaso de
funciones a un Srgano siempre dependiente del poder central,
al gque se  le octorga cierto poder de iniciativa vy

decizion . (8)

{J)tros asutores, coasideran gue no s cohvenlente
utilizar un mismo término genérico para aludir a conceptos

que versan sobre contenidos diferentes . Por eso califican a
esta ualtima forma de organizarse descrpita,
{descentralizacion funcional), con el vocablo

“desconcentracian”.
Al respecto dice Juan Carlos Cassagne! "En un plano
distinto a la “"centralizacidén y descentralizacidn”, aparecen

tamhién cowo técnicas de agrupacion o distribucién
permanente de competencias, la “concentracidn ¥ la
descongentracion”,. HKMientras la” descentralizacidéon™ tiene
comd presupuesteo la idea de atribuecidén de personalidad
jJuridica, ¥ una relacidn intersubjetiva, la
"desgoncentracién™ entrafia una tipica relacién 1inter-

organica en el marco de la propia entidad estatal...bien en
la administracidén central como dentro de alguna de las
entidades descentralizadas.”(7)

Este Gltimo criterio es el gque se utilizara cono
significado de los términos “"descentralizacidn - y
"desconcentracidn” en este trabajo:

"Descentalizar, inplicara reconocer determinadas
competencias a organismos no dependientes Jjuridicamente del
Estado, (personalidad juridica, presupuesto propio ¥
potestoad reglawentaria, capaces de actuar sin injerencia de
la autoridad central en cumplieviento de fines pablicos
gspecificos)

*Desconcentrar” no reqguerira la creacidn de nuevoes
entes. Sipplemente, las partes de la organizacidn gue sSe

g Conf . .KARI ENHOFF QIGUEL,op.cit. To.l pag H89.
7 CASSAGHE JUAH CARLOS, :Derechoe Administrativo:, To.l,2ua.
Edicidn, pag 254 y 259.



gncusntrely en ailveles mas bajos, recibilran atribuciones del

poder central. PFor lo tanto no necesitaran personalidad
juridica, ni presuvpuesto propio 61 normas adeinistrativas
diferentes de iay que regulan el organismo al gue
pertenecen.

1.3.- Regidn .y Regionalizacidn.

La "Regidén”, comno econcepto ordanico institucional, es
i espacio  territorial, cuya poblacidén participa por  su
higtoria, costusbre, cultura e iddicsincracia en un destino
conan yue propende a su integracidn v desarrolio.(8)

La” Regicnalizaclidn” es un proceso gue consiste en
efectuar una divisidon de una porcidn territorial para poner
&n marcha reformnas que pueden tener rouplicancias
cualitativas, administrativas, fisicas, legales, etoe.

Esta division territorial en regiones, no se asienta
sienpre en un inico oriterio. Pueden concurrir
simultdneamente aspectos geodraficos, étnicous, histdéricos, ¥y
culturales.

En lo substanicial la reglonallzacidon lmporta. adesnas
de 1Ia mencionada distribucidén geogrdafica, tawbiéen ana
"eguitativa asignacidn de recursos fisicos hununos
financieros ¥y una awplia y constructiva participaridn de la
copunidad. " (4)

1.4.- Relacidén entre los conceptos definidos.

Tal como se expresara anteriormente, el federaliswmo
presupone  la coexistencia de entidades territoriales
auldnomas institucionalmente,

Cowmo Yorpa de ourganizacion del Estado, es una Lécnica
de distribucidn territorial del poder qgue tiende a
dewucratizar las decisiones puliticas evitando el
autoritarismo gque surge de la concentraeiodon de poder de las
sociedades tecnocratlicas.

Este proceso {de re-tfederallzacidn) conllevard una
towa «de conciencila en el sentido Jde respetar los poderes de
las provincius vy ejecutar las politicas npecesarias  purs
destrabar los mecanispos que redsisten todavia la efectiva
cancrecion del proceso.

8 Conf .DROH] JOSE, "Administruacion Territorial y economia’,
Madrid, pdg. 155,

8 BRAV(O HECTOR F., “"Gobierno y Administracidn de lu
Educacidon”, en "Conclusiones del Congreso Pedagdgico”,
(Cuaderno Nro. 8), Buenos Aires, 1988.



Como se expresd anteriormente, la descentraligacics
administralbiva, no necesarizoente acompaia al federalismo
(equivalentie de descentralizacidn politica) como forma de
gobierno. Asi lo prueban Franciun e ltalis, gue exhiben un
régipen ynitario descentralizado.

A pesar del Lradicional centralismo de 1los estsdos
latinoumericanos, Lanto de » log federales como de los
gnitarios, hoy dia parecen, en su mayor parte, estar
sometidos a® uns tendencia descentralizadora, CORNo
consecuencia de la presidn que ejerce el acelerado
crecimients de la sociedad sobre ia estructura
admpinistrativa.

Pero la descentralizacidon resultara insutficiente si
no ge logra aleanzar el espacio de la "regionalizacidn®”, ya
gque distribuir competencias requiere la previan detersinacidn
de gquieénes serdn los destinatarios de las miseas.

DBe ahi,la importancia creciente de 1as regiocnes,
{sean vstus  crcadas egspecificamente a partir de realidades
preexistentes, o} bien cono expresiones reforzadas ¥
wodernizndas de lag unaidades politice adsinistrativas
vigentes): con el objetoe de colocarlas en condiciones de
recibir a traves de proyvecitos descentralizadores, cuotas de
poder gue les permitan podificar las relaciones de
dependencia que les impide desarrollur todo su  potencial
desarrollio. (10) ’

10 BOISIER SERGIQ, "los procesos de deseentralizaeidn y
dasarrcolle regional en el escenario sciual de Amédrica
Latina™;Revista de la CEPAL Hro.31l, pap.138, 5go.de
Chile, 188Y.



Z.- EXPERIENRCIAS DE DESCENTRALZACICN EDUCATIVA

2.1.~- Antecedentes Hacionales
Marco Tedricec. Hiveles de Desagregacidn.

En la"introduccicn™ de este trabajo, me he referido
cuypeciflcamente a precisar los salcances sewmdnticos de los
conceptos a utilizar. \

Como queds entonces establecido, tanto la
"centrulizacaidn” camo la ©  descentralizacidn®”, si bien son
formag de hacer efectiva la actividad de los Srganos de la
Administracidn Piablica, se traducen siewpre en clertas
Tormas de producecidn del derecho, con lo cual results
inuxcusable hacer  referencia a los conjuntos normativos que
al.ribuyen coupetencias a distintos Organocs.

La primera parte de esta secclon referida a
gxpericncias de descentralizacion educativa, pretende
efectuar una resefia de las transtferenclas de servicios

fiucionuleys & las provinclas, analizadas desde los encuadres
noranutives gue las posibilitaron.

Para facilitar su lectura, la misma se divide en tres

poeriodos descentralizadores, donde ing niveles de
desugdregacidn alcanzaron siempre a las provincias, v en dos
cusos,u la Municipalidsd de Buenos Aires, Territorio de

Tivrra del Fuego, Antartida e lslas del Atldntico Sur en el
afio 1978, con la sancion de las leves 21.810 y 22.368.

L.a segunda parte, abordard el tLewa desde un aspecto
netamente administrativo, a través del andlisis de otros
intentos descentralizadoeres, que no consistieron en  la
i.ransferencia de escuelas a8 otras Jjurisdicciones. El mismo
s refiere en este punto, solamente & norwas sancionadas en
vl orden nacional.

2.2.- Antecedentes en materia de transferencia de
servicios educativos,

El encuadre del tewa se circunscribe a los
anlevedentes normatives en los intentos de descentralizar
oy servicios educativos.-

FPara introducirnes en el andalisis del proceso de
descentralizacion en el dambito educativoe, considero
conveniente efectuar una breve resefisa de cémoc se llegd a la
centralizacidén del sistewa, en francs contradicceién con lo
exstabliecido en la Constitucidn Racional, la gue consagrando
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de atribuciones entre el gobiernc federal ¥y los gobiernos
locales .

El federalismo, en el awbito educativo, se encuentra
juridicamente instituido en la Constitucidén HNacional, de
wodo directo, por los arts. 5 y 104.

También encuentra sustento en los arts. 108 y 109 del
nisuo cuerpo legal, en la medida en que entre las
atribuciones prohibidas a las provincias, no figura la de
arganizar la ensefianza en ninguno de sSus niveles.

La c¢orriente gue avala la tesis de 1la gestidn
concurrente de la HNacién y las Provinecias en el ambito
educativo, inclusive en la instrucoidn primaria, se
Fundamente el el art. &7, inc. 16 de la C.N., que faculta
al Congreso de la Nacién, para “"dictar planes de instruccién

general”, para “praveer lo conducente al ...progreso de la
ilustraeidn™. -
Enmateria de educacidn priearia, sin . embargo,

predominé durante mucho tiempo, (hasta 1818}, la tesis que
la considerabsa una facultad exclusiva provincial.

A continuacidn se anslizan lss experiencias de
descentralizacidén de los serviciocos fundamentalmente en el
gxbito del nivel primario.

L.a descentralizacién de escuelas del nivel xedio,
tiene su primner antecedente en el afiec 1800, con un proyecto
desley gue no fué aprobado por el Congreso.

Con posterioridad, no se conocen antecedentes hasta
la firma de los Convenios entre La Nacidn y la provincia de
Hie KNegro en el afio 18970, a los que me referire
oportunamente . )

En el afio 18Y0, con la sancién de la ley 2737, 1la
ingtruccidn primaria a cargo de las provinciag ( conforme lo
establece el art. % de la C.N.), comienza a recibir
subvencidén nacional con fines de fomento. 5i bien esta ley
constituydé una gran ayuda para desarrollar 1a educacidn
primaria, varios Ffactores confluyeron para que el subsidio
terminara trasnsformdndose en una ficeidén. Entre otros,
nuENerosSos Casos de desviaciones de ias asutoridades
provinciales aplicando los recuarsos nacionales con  un
destino distinte a8l fijado por la ley, vy la progresiva
renision del gobierno nacional en el cumplimiento de su
chligucidn.{1)

1 BRAVO, HECTOR F."La Nacién, Las Provincias y La Educacién
Primaria. Contradicciones de nuestro federalismo.” pig.8.
Buenos Aires, Inp. de la Facultad de Filosofia y Letras.
1863.




El periode que va desde 1884 a 1816, se caracterizsas
por una gestién casi exclusiva de la educacién primaria por
parte de las provincias.

A partir de 18186, aparecen los rasgos de una
ereciente “"nacionalizacidn™.

Se sostiene que este proceso de progresiva
centraliz2acidn no ha sido deliberadamente perseguido, sino
que ha sido una consecuencia mnds del creciente deterioro del
federalismo ¥y de la correlativa concentracidén del poder
politico y econdmico en el Gobierno Federal y en la Capital
Federal de la Nacidon.(2)

A principios de siglo, la mayoria de las provincias
registra un alto grado de analfabetismo, y no puede cubrir
el minimo de ensefianza establecido en el art. 1 de la Ley
1420 de 1884 .~

Asi se llega a8 la sancién de la ley 4874, de 1905,
conocida como Ley l.idinez, en virtud del senador Manuel
Lainez, quien impulsd el proyecto.

Esta ley dispuso que el Consejo Nacional de Educacidn
podia establecer directamente en las provincias, escuelas
primarias. El1 escollo que representaba el art. 5 de la C.K.
{pbr el que las provincias se reservan expresamente la
facultad de impartir la instruceidn priwaria), fué salvado
con un agregado por cual las escuelas serian establecidas
en aquellas provincias “"gque lo soliciten”, (finalmente
todas). También se fondamentdé 1la medida, en el art.B7, inc
168,de 1la C.HK.en orden al “adelanto y bienestar de todas las
provincias y a1l progreso de la ilustracidn”. En esta
disposicidén normativa, (como yva expresé anteriormente), se
fundamenta la tesis segin la cual, la acecién educadora, en
todos los niveles, constituye una facultad concurrente de la
Hacidn y de las Provincias.

La ley 4874 contribuyé en gran medida a combatir el
analfabetisgpo pero también constituyé el inicio de un
progresivo gentralisma ejercido por el gobiernc federal en
el dapbito de la educacidn.

Ho obstante, varios proyectos de ley dieron cuenta de
ia preccupacidén por este “avasallamientos”™ del poder central.
En este sentido, el proyecro de 1818, del Dr Luis Agote
que propiciaba 1la transferencia a las provincias de las
escuelas oreadas por aplicacidn de la ley Ldinez,
anmentandose al wmismo tiempo, las subvenciones nacionales a
los gobiernos locales para contribuir a su mantenisiento.

2 CAMPOS RAUL,” El régimen educativo y la Regicnalizacién en
las Constitueciones Provinciales."Secretaria de Educacidn,
Direccion de Planificacidn Educativaen coop. con OEA

PREDE. 1988



won el wmismo espiritu, &)1 proyectoa de 1828, propiciadoe por
Apustin Araya, ¥y el de 1841, propiciado, sobre todo por
Aadrice Ghasldi.

Vosterioruwenie, alpunas wmedidas intenturon Suavizar
vsta Ltendencia. Entre elias  cabe citar logs counvenios sobre
voordinacidn integfral de lo= servicios educalkivos prestados
e jurisdiceciones nacional y provincial, los convenios entre
el Consejo Hacional de Educucidn y lus goblernos de algunas
provipcias sobre edificacidn esecolar,{por ej. con Entre Hios
en  18L8y ¥y sobre todo el Decreto Ley 787%/58 de la
Revolucidon Libertadora econ el cual se manifestd por primera
vesz la  intencidn del goblerno nacional de descentralizar el
sivbema educative a hnivel prinario.

2.2.1.~1er Periodo. (1861-1862)

En elfecin, el Becreto-lLey 1. 977/5G, restabiecio fu
vigencia del Consejo HMNaciocnal de Educsacion. En  lou
considerandos se expresaba que este organiseo "cumnplia una
funcion descentralizada, permitiendo, graclay A S0
vsLrucinra, la participacidn de los nucleos Jurisdiccionales
y la ingerconcia pas directa de la familisa v las comisiones
vievinales en el gobierno de la educacidén primaria.” ... 3Se
i.rata de reponer el organismo directivo, colegiado ¥y
sutédrguico que la ley 1.420 cred, con su descentralizada
ramificacion de los Consejos Escolares de Distrito,
suprimidos como consecuencia de los dispuesto en la  ley
13.548, y de ratificar, con eate motive, ls existencia de
aquel las atribuciones gque =i bien estan previstas en la
uludida ley originaria, han sido posteriormente limitadas
pur Ley 12_.4961, a8l refcecrirse al régimen general de los
organismoy descentralizados, evitandose de ege manersa gue se
pehoscabe la integridad de la wutarquia de gue disfrutaba el
Conusejo en el swopento de su  extincidén. Conviene, por lo
tanto, robustecer la autargquia diddctica, administrative y
tinanciera del Consejo NHucional de Edocacién.”

En consecuencia, su art. 15 estublecid la facultad
derd pencionudo organisec, para constitair Consejos
Regionales, y =su art. 10, lo facultd para coordinar zus
funciones con las autoridades escolares de cada provineia en
1o concerniente 8 instalacidn, desarrollo y funcionamiento
der Jas escuelas nacionales existentes en su terriblorio, por
nectio de convenios.

Este decretu-ley fue ratilicado por la ley 14 .48°1/62,
guyn art.1l  establecid: "El Consejo Raciuvnal de Educucidn
pudra transferir 8 jas provincias Loduas o aigunas de las
ecucue las nacivnales en las condicivnes que cstablezeoun los
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convenios que concierte Taa referendum”’ def Poder
Ejecutivo.”

Concordante con la idea de la descentralizacién, a
partir de 1980, los FPresupuestos Nacionales, de los afios
1860, 1961 y 1862, aprobados por leyes nros. 15.021, 15.7486
¥y 16.342, respectivarente, se refieren especificamente a la
aprobacién de transferencia de escuelss ¥y adn aeplian los
alcances de la medida a otros Servicios nscionales que se
presten en Jurisdiccidn provincial.

Asi, el art. 27 de la ley 15.021 vy el de la ley
15.7896, expresaban:"Facultase al Poder Ejecutivo para
convenvir con los gobiernos de provincia la transferencia de
servicios nacionales que se presten en las respectivas
jurisdicciones territoriales y cuya descentralizacidn
resulte conveniente, como asi también y con el caridcter de

contribucién, las sumas asignadas en los presupuestos
carrespondientes al sostenimiento de dichos servicios en el
nomento de sy  transferencia. Tales contribuciones se

incorporarian oportunamente a las cuotas de participacidn de
inpuestos a que se refieren las Leyes 14.060, 14.390 vy
14.788."

El art. 37 de 1la ley 18.432, agregaba:” Cuando la
transferencia 3e opere con arreglo a las prescripeciones del
Decreto Ley 7.877/56,(Art.11), las obligaciones de la Nacidn
s6lo quedaran c¢oncluidas al otorgarse los fondos previstas
en los convenios™.

El art. 38 establecia que la tranaferencia
comprenderia también log bienes nuebles e inmuebles
afectados a los miswmos, 4que serian cedidos sin cargo. En
caso de tratarse de obras en construccidn, se Ffacultaba al
Poder Ejecutivo para convenir el traspasc de los trabajos y
partidas presupuestarias.

Declaraba ratificados, los Convenios 9gque el Poder
Ejecutivo hubiera celebrado en las condiciones indicadas en
el art.38.

»

En virtud de las ley 15.786, se firparon varilos
Convenios de Transferencia que fueron ratificados par el
Poder Ejecutivo, a loszs que ne zaferix§ nés adelante, en el
punte que trata los convenios firmados durante el primer

periodo.

Con posterioridad a las transferencias, operadas en
virtud de la ley de presupuesto de 1881, se dicta el Decreto
495/862, disponiendo el traspaso masivo de los planteles que
todavia gquedaban en Jurisdiccidn nacional.

BEgte decreto provoed una ola masiva de protestas.
Entre otras las razones esgrimidas fueron las siguientes: &)
Tuvo origen en las clidusulas mencionadgs de los Presupuestas
Nacionales, por las gque se facultaba al Ejecutivo ‘A
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vonvenir  ilas transferencias con  los pgobiernos de las
provineias y wmunicipalidades, razdon por la cuval se atacd el
procedimiento irregular de disponer la transferencia masiva.
by Solo tres provincias {(Ssnta Cruz, Neuguén y San Luis) lo
ratificaron ¥ algunas no 1o aceptaron. e¢) No garantizd el
financiamiento de 1a smedida. d) El tratamiento dado por el
art.5 al personal docente gque no aceptara el cambio de
Jurisdiceion, violaba lo dispuesto por el capitulo IX del
Estatuto del personal docente (ley 14.473) (3). d) se derogd
usi, implicitamente la ley 48M.-(4)

En vista de todo esto, el Poder Ejecuiivo dicté el
decreto 7.814/82, derogando dicho acto y declarandoc que:“con
excepcion de las provincias antes mencionadas, las escuelas
cxistentes en las demas provincias deben coniinuar bajo
contralor del Consejo Hacional de Eduecacidn, hasta tanto se
proceda a perfeccionar, pediante 1a correspondiente
ratificacidén legislativa de los wmismos, los convenios que se
realicen en cumplimiemto de 1lo previsto por el art.1l del
Decreto ~Ley 7.877/56, y por los arts. 37 y 38 de la ley
16.432."

Posteriornente, por decretos B8.981/62 vy 4.880/64, e
aceptan las deveoluciones de las escuelas de San Luis vy
Heuquén respectivamente. .

- . e , Racid P . :
el _primer periodo

Durante el periodo 196171882, se firmercon 11
Convenios.

LLag provincias que los firmaron fueron: Buenos Aires,
Catamarca, Corrientes, Chubut, Forgosa, HNeuguén, San Juan,
San Luis, Santa Cruz, Santa Fé y Santiago del Estero.

Estos Convenios fueron ratificados por ia HNacién a
través de los siguientes decretos: Decreto 3.406 del 26/4/61
(Peia de Buenos Aires), bDecreto 3.778 del 11/5/8681,(Pcia de
Catamarca), Decreto 3.783 del 11/5/61, v su ampliatorio
4.088 del 18/5/681 {(Prcia de Corrientes), Decreto 4.017 del
19/5/61,(Pcia de San Juan), Decreto 4.889 del 12/6/81 (Pcia

3 EL capitulo IX del Estatutc del Personal Docente se
refiere a la estabilidad del miseo mientras dure su buens
conducta, y conserve las condieciones morales, eficiencia
docente y capucidad fisicu necessarius para el desewmpefio de
aus fFunciones. El art 5 del Decreto 485/B2, expresaba gue el
personal docente que no aceptara el cambio de jurisdieccidn,
gyeria dado de bajs e indemwnizado en las condiciones
gstablecidas en el art. 49 de la ley 16.432.-

A Conf. BRAVDO ALFREDO, Idexm.ob.citada.pag 21.



Santa Crux). Beoreto 11.0683 del 23/11/81 (Pcia de Chubut),
Begreto 2.25848 del 14/3/62 (Peia de Formosa),Decreto 12,185
del 28/712/61 (Pcin de Neuquén), Decreto 12.1t64 del 28/12/61,
Decreto 1.587 del 189/2/62 (Poeia de SBuntu Fe) y Decreto
12.484 del 22/12/61 (Peia de Santiago del Estero).

Ho obstante la ratificacidn del Poder Ejecubivo, la
wmayoria de las provinciass no los ratificd, swive Neaguén,
S5an Luis ¥ Sania Cruz. Pero luego, comu ya se ocxpresa
anteriormente, con  los Decretos B8.381/82 y 4.860/64, fueron
devueltus a  la Nacidn, las escuelas tranusferidas o San Luois
y Neuaguén .

2.2.2.- 2o0. periodo (1868 -~ 1970)

En 1888 se sanciond el Decreto- Ley 17.878, que abirild
unz hileva instancia de deoscoentralizacion y Lrunsferencia de
cstublecimientos educatives a 1as provincias.

El art. 1 fucultnbu al Poder Ejegutive 4 bLranuglferir
jus merviclos de inspeceldn vy supervisidn relativos a log
eulublecimicntos que se transfirieran, v todo obro orguanisoo
gue, Ffuncionandu en jurisdiccion del Conseldo Nacloozl de
Educacion se juzpgase necesario.”

El art.3. estublecliu los aloances de fa
transfereneia. La wisna coaprenderisa, el dominio del
inmueble, sus instalaciopnes, asi  cemo la dotuciion del

personal en  fanociones al tigapoe de concretarse el convenio,
los bienes puebles de uso perpanente v elemenios de consuaoo,
SRIVO expresa decisidn en contrario. Los derechos de
locacidn podriun ser transferidos no obstante disposicidn on
contrario. También oy terrenog, obras vy contrutos que se

considerasen afectados, o que fueran relativos a losz
servicios gue se transifiriegen.
El art.4 establecia Jla no modificacion de las

derechos derivados de donacidn o  legado eon cargo, que
afectasen a la propiedad transferidu.

El nart. 5 reconseia al personal, la misma jersrguia v
retribucidan, leas aportes rewlizados, terminos y condlociocnes
del régimen Jubilatorio. No ovbstante, s=¢ facultabu a otorgar
al personnl, dentro de tos 120 dias de gperada la
transgferencia, 1z alverusviva de opeidn por el répgimen
pravisional provinncial.

El art. 5 excoluia e la Ley, Pines eScurlas
vomprendidas en  la ley 17,5890 ¥ las gque convinlese otilizar
copu cursos de aplicaclidn de Escuelus Hapcilonales Hormales o
Ingtitutos de Profesorado.

Ei art 7 ne referia al Financlagicnts de  Ia
bransfercociu. k1 Puder Ejecutivu guedabsa facultado a
vrunsferir Tas Fondous nevesdr e para utentler lausg

groguciones de  low  estubleclmlentos ¥y servicios qgue se
tranuliriesen. Kl moota so podreia superasr ol asisgoandoe en el
Proesupuesto Naciosnal para tal ik Lus minmgs: counbinuariazn
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filgurando en el anexo pertinente, de la Secretaria de Estudo
de Cultura y Educucidén, pudiende incrementarse en razén de
asumentos sutomaticos o0 que dispusiese la Nacidn por ajuste
del indice docente. Lu contribuecidén financiera podria
comprender bLtambién los fondos necesarios para terminar obras
en  ejecuciion ¥ 50 habilitacidn, con el cardacter de
"contribucidn especial”.

Cowo consecuencia de la sancién de esta norma, se
concretaron transferencias de las escuelas nacionales
primarias en las provincias de Reuquén y La Rioja.

El decreto-ley 18.514/88, auntorizaba al Poder
Fijecutivo a celebrar convenios provinciales a efectos de
egulparar, en un plazo - no wmayor de c¢inco afios, las
repuneraciones del personal docente provineisl, a las que
rigiesen para el dependiente del Gobierno NRacional.

El decreto-ley 17.878, fue derogado por el decreto-
ley 18.586/70,(5) gue contemplaba, no solo la transferencis
de escuelas priwarias sino qgue facultaba ul Poder Ejecutivo

a trunsferir otros organismos vy funciones nacionales
existentes en territorio de laus provincias. En 1los
fundamentos se expresa el propésita de lograur la

cuntralizacidén en la conduccidn y la descentrmlizacidén en la
ejecucidén.” E1 procedimiento previsto por la norma, tawbién
preveia la concrecién de las transferencias por medio de la
firpma de Convenios que se perfeccionarian a traveés de Actas,
conforme la Reglapentacidn. lLa Ley expresamnente deragaba la
Ley Lainez, y establecia el régimen de orden piblico.

La Reglawentacidn de la ley 18.585, fue formalizada
por el decreto B02/70.(6)

Conveniaos celebrados entre HNacidn ¥y FProvingiass
durante el segundo periodo
En 1968, respondiendo a lo establecido por el

deecreto-ley 17.878, se inicia una segunda etapa de
transferencias, a través de }la firma de nueves convenios con

5 EL gobierno de facto, a partir de de 1868, se mpartd de
la costumbre de los antericres gobiernos de faclto, en el
sentido de denominar “decretos-leyes”, a sus normas
generales, para indicar que tenian un origen andlogo a los
decretos, peron con el contenido y alcance de leyes del
parlamento. Llapar “leyes” a sus normas , tenia el evidente
propdsito de aprovenahrse de la favorable carga emotiva de
1a palabra "ley”.(conf, NINO,CARLOS , obh. cit. pag. 289).

& Lu le 18.588 v su decreto reglamenturio 602, han sido
snuwlizados en el punto 1.6 del presente trabajo.




lag provincias, e¢on una variante: que a8 la Provincizs de
Heuguén se le transfieren también los establecimientos de
educacidn media y los de adultos.

A partir de la sancidn de 1ia ley 18.5886,70, 1los
Convenlios deberian perfeccionarse mediante la firma de las
correspondientes “Actas de Transferencia”.

Entre 18868 y 18?6% se firmaron convenios con Buenos
Aires, Catamarca, La Pampa, La Rioja, Rio Negro, Santa Fe y
Territorio Hacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas
del Atlantico Sar.

Fueron ratificados por decreto del Poder Ejecutivo
solamnente tres de ellos: los celebrados eon Buenos Aires,
(Decreto B8.552 del 31/12/68), 1la Riojda (Decreto 490 del
24d/2/69) ¥ Rio Hegro (Decreto 489 del 24/2/689). También se
firmaron las respectivas Actas de Transferencia.

Los correspondientes a Catamarca y S5anta Fé no fueron
ratificades por fallas formales en los redpectivos decretos.
L.La Pampa firmé convenio que fue ratificadt por Decreto
7437770, pero un segundo Convenio ratificado por el decreis
1.385/71, no obtuvo ratificacidn provincial.

Bl 26 de QNictubre de 1970, La Hacidn firms con Kio
Negro, el Primer Convenio de Transferencia de los Servicios
de Educacidn Media, incluidos los de Ensefianza Técnica y de
adultos de Jurisdiceidn nacional. También los servicios de
supervisidén de los establecimientos de iniciativa privada.
El Convenio se ratificd por Decreto 26883/70, pero el Acta de
Trunsferencla no & llegd a2 firmar.

Posteriormente, nediante Decreto 6.581/72 se
excluyeron del acuerdo los establecimientos de Educacidn
Técenieca.(7)

A continuacién se efectida una breve resefia de los
articulos del Convenic firmado con Rio Hegro para
transferencia de Escuelas Hacionales de Educacién Hedia y
Superior. Este se Ffirma de acuerdo a las prescripciones
astablecidas en la Ley 18.586, que facultan al Poder
Ejecutivo Hacional a transferir a las provincias organismos
y funciones nacionales. (El decreto-ley anterior, 17.878,
solo facultaba la transferen o de primarias.)

7 Las textos de los Convenios firmados hasts 1870 fueron
recopilados en el ambito del Consejo Federal de Educacidn
por Elsa de Sastre € Inés Aguerrondo y posteriormernte
publicados por el Hinisterio de Cultura y Edocacidn en
1976, come "Transferencia de Servicios Bducativos a las
Provinciag”™. '



EL Convenio se firmd entre el Hinistro de Cultara vy
Educacidén v el Gobernsdor de Rio Hegro, sd referendum del
Paoder Ejecutivo.

Art. 1: %Yransfieren los establecimientos y servicios de
ensefianga media, téenica, de adultos y centros de educacién
del adulto. La ndémina forma purte de un an exo.

Art 2: La Provincia recibe la funcidn de supervision de los
aestablecimientos. y adoptarid les recauwdos necesarios, en
cacrdinacidn con el S5.E.R.E.P., paRYTa gue los

establecimientos sean incorporados al orden provincial, con
lug partidas presupuestarias gue correspondsn.

Art 3: La transferencia comprende: Personal, hienes,
derechos, fondos y recursos enumeradeos en el art. 3 de la
ey 18.586.

Art 4: EL personal guedsard incorporado a la administracidn
provineial, con la salvedad expresada en gl art 6 del
Decreto 802/70, (los que sean decliarados prescindibles por
511 negativa expresa o por decisian del Gobierno Nacional),
canforme & las siguientes bases:

a) Eustableece condiciones de las remuneraciones al personal,
asegurandole equivalencia en la Jjerarquia y retribucidn y
ajustes de los mispos, hasta alcanzar la equipsaracidn de los
sueldos previstos en la Ley 18.514.

by Establece régimen de las fondos destinados al pago de
pastos en personsal.

c) ldew para el persocnul suplente, (5% del monto del ine.b).
d} Adicién de un 2X¥ a los gastos de ine.b ¥y c¢. en
compensacion por los gastos administrativos centrales que
estaban en ese nomento a cargo de La HRacidn,

&t 5: El régimen aplicable al personal interino,
garantizaba mantenerlos en servicio hasta cubrir cargos por
medio de los concursos respectivos.

Art 6: A los efectos previsionales, los servicios prestados
en ¢l orden nacional se computaran por la Cajas otorgante del
beneficio que serd, a opeién del stfiliado, cualesquiera de
las comprendidus en el sistema de reciprocidad jubilatoria,
en cuyo régimen scredite, c¢omo minimo 10 afios continuos o
discontinuos con aportes, o agquella en que compute mayor
tieppo con aporte,

Art. /: La Provinciu se hace cargoe de la prestacién de
Servivios Socirales. Dl personal puaede optar por  segulr
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gorxandou, ademds, Je los gervicivs sociales del Ministeric e
Culture y EBducwuceidn dela Hacidn.

art 8: Los fondos destiinadoes a atencién de erogaciones en
bienes y servicios no personales, se transfieren en la parte
correspondiente a8 los saldos no afectados & la fecha del
acta respecliva.

En oportunidad de suscribir el Acitsn, La Hacién acompailars
una informscidén adicionad relativa a los eréditos afectados,
copro asi también a las erogaciones en bienes de consumnc y
Servicios no personales realizados *gara atender los
servicios prestados en jurisdicecidn de la Provincia.

La totalidad de 1leos fondos Lransferibles s ésta, sersd
trunsferida en oportunidad de modificarse el Régimen de
Coparticipacién Federal de scuerdo con 1o prescripito en el
sriiculo 7 ley 18.5806.

Art 9: Los fondos destinados en 1970, & la adquisicidn de
bienes a gque se refiere el art. 9 de la ley 18.588, seran
girados en proporcidén correspondiente a los saldos
afectados a la fecha del Acta respectiva.

En esa oportunidad, La Nacidén acompafard, un estado de
ejecucidén del presupuesto c¢orrespondiente, con especial
indicacidn de los saldos disponibles gue serén girados a la
Provincia. Asimismo, la HNaciédn acowpanard informacién
relativa a los créditos afectados, como asi también a las
erogaciones en bienes realizadas para atender al
equipaniento de los servicios _prestados en jurisdiccidn de
la Provincis.

Art 10: Eroguaciocnes de Cupital (art 10 ley 18.586), pars
atender ejecucidon de trabajos publicos: serdn girados en la
parte correspondiente a los saldos existentes a la fecha del
Acta,

Conforome lo establecido en convenios y contratos de abra, las
supas pertinentes serdn giradas en todos los casos contra
presentscién de certificados de cobras, previs intervenciin
del Tribunal de Cuentas de la Nacién.

Art 11: A los fines previstos en el articulo 12 de la ley
18.586, con referencias a inwuebles fiscales gue se
transfieran, se conviene, que una vez suscripta el Acta se
determinard la suma que la Nacidn adeuda en concepto de
tasas, impuestos y demas contribuciones nacionales,
: provinciales y punicipales, debiendo la NHacién satisfacer la
‘denda en un plazo de 120 ds. desde la fecha del reciamo,
como asi tapwbién debera satisfacer gastos por la
“'régularizacién del dominio de 1las propiedades inmuebles
" trangferidas.

seevd
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Art 12: En el Acta se estublecera el procedismienio o seguir
para la rendicidén total de los cargos pendientes sante el
Ministerio de Cultura vy Educacidn de 1a Hacidn, cono
consecuencia de las remesas de fondos realizadas vy no
rendidas a ess fecha.

13: Estublece las normas gue regirdn el régimen de ensefianza
privada, hasta que la Provineia dicte normas y decretos
respeclivos.

14: La provincis se coppromeie ul estiudio y elaboracidn de
1o dispuesto en la cldusula anterior garsntizando la
libertad de ensefianga.

15: Establece un plazo de 180ds. desde la firma fel Acta,
para concretar lo dispuesto en las dos cliausulas anferiores.

16: Nacién y Provipnecia {firmarén Convenios que garanticen
coordiancién de organismos nacionales, provinciales vy
privados,en un sistena concertasdo, que permita la efectiva
realizacidn del programa educativo, subsanando
deseguilibrios redicnales, proporcionando idénticas
capacidades de perfeccionamniento y capacitacion, y
utilizando de manera racional los recursos hupanos vy
financleros existientes.

17: El cambio de Jurisdiceidén no colocarda a los agentes
transferidos en situacidn de incompatibilidad, con excepcidn
de la horaria.

18: lLas actuaciones de cardcter disciplinario pendientes,
seran concluidas en jurisdiceidén nacional y si hubiere lugar
a sancidn, serd aplieada por la Provincia.

{9: Las solicitudes de trasluados definitivos pendientes,
serdn resueltos por la Naclon.

20: La Provinecia ratifica adhesidén al Convenio de Permutaus
celebrado en MHar del Plata el 6/9/69. (Este convenio, que
figura como anexo Il del Convenio, estublecia un régimen de
para gque los docentes pudieran solictar la permuta de sus
CETEOS con log de docentes de otras Jurisdicciones. Se
define el concepto de permuta como el cambio reciproco
entre docentes del wmismo nivel y modalided y andalogs
derarquisa ¥y funcidn. . !

21: El Estatuto del Docente de la Provincia , serd aplicade
al personal gque se transfiera.

22: La Provincia dispondrda 1los recaudos necesarios pars
adaptar la organizacidn técnico-pedagdgiea de los



eutablecimientos transferidos, s la retforma  edacativa
ucltuslucote encurgada por La Nucidn.

23: Establece reciprocidad en la validez de certificados de
estudio gque extiendun Racidn y Provincia.

24: La transferenciaz de la E.N.E.T. comnuprende soclo ita
counducceidén académica, reservandose La Nacién la propiedad
del edificio hasta finakizar zu construceidn gue ne hard en
cueplimiento del Plan C.O.N.E.T.- BID.

25 EBxceptia de la transferencia,a las Escuelas Anexuas a lag
Fuerzas Armadas, establecimientos de educacidn del aduito
gque se pregten por medio de centros educantives pilotos y
experimentules que funcionan por convenios celebrados por
organismnos internacionales, nacionales y cuerpos
intermedios; asi como centros educativos ocomunes pars
adultos que Ffuncionen en zonas de seguridad.

26: La transferencia de centros educativos del adulto seréd
resultado de N  proceso previo de coordinacion gue
posibilite 8 la Provincia adecuar objetivos, curriculs,
previsiones presupuestarias y montaje de la infraestructura
admwinistrativa provincial, a laos objetivos, politicas vy
estrategias establecidos por La NHacidn.

2%: La coordinacidén mencionada, se cumnplird en un plazo no
nenor de un afo & partir de la firma del presente convenio.

28: Se prevé la constitucidén de una Comisidn Coordinudora
con representantes de ambas partes gue tendra a 2 su cargo
fijar planes paras educacion de adultos; Fijar la msistencia
financiera de La Hacién para realizar los planes, programpas
¥ proyectos,

29: Se convienen cowo Organcs competentes a los fines de la
ejecucidén del convenio, por La Raciédn, Ia Secretaria de
Educacidén ¥ por la Provinecia, EL Consejo Provincial de
Educacidn.

Este Convenio firmado el 26710770, fue ratificado por
el Poder Bjecutive Nacionaul el 8/12/70, wmediante Decreto
2.883. Con posterioridad, el 31/12/7770, se extendid el plazo
dispuestoe por la ley 18.5886 para firmar el Acta de
Transferencia, a través del decreto 3.554/70, con fundamento
en que la Provincia caurecia de medios idoneos suficientes
pars realizar en Lérminoe los actos destinados a la tarea
encorpendads en las cldusulas 8,989,122, y 21, vy las lLuareas
ezxigidaus por el decreto B02/70 que reglamenta la ley
18.586/70.




Bt Au/fU/s iy, el BDecroeto B_h8), excluye de la
Lranaferencia los scervicios de enselanza tLéenicua. En log
cousiderandos el referido decreto, S8 Teconodceil cono

causas, laz cirecansianoeias de orden Lécenico, adwinistrativo,
¥ econdsaico que tapiden, insalvablemente, a b 1a proviancia
denunciante, astender Jlos requeriamlentos de asislencia pura
el normal funcionamniento de las referidas cscuelas.

A pesar de los wmencionados plazos de prorroga puru
perfeccionar el Counvenio, a través de la firme del Acta de
transferencia, &sta no se llevd a cabo hasta el ano 1886, -
Mientras tanto, la adminigstrucion de los establecimientos
gueddé a carge de la Provincia, pero La HNacidn dontinud a
cargo del financiamiento.

Actualemente, la Provineia solieita la transferencia
e lus estublecinicotos dependientes del Conseljo Hacional de
Educacidn Téenicu. '

2.2.3.~ Jer. periodo: 1878-1981

En 1875, con ocasion de llevarse w cubo  Ja 11l
Asumblea Extracordinaria d4del Consejo Federal de Educacidn
(que =we habia creado en 1972 a fin de institucionaligzar la
prescrnecia de las Provincias cen wuna instsncia de coordinacidu
¥y goncertacidn), e anaulizé el tema de las fransferencias de
escuelas prisarias a las provincius.

En 1973, en oportunidad de celebrarse la Il Asanbles
Urdinaria de este Consejo, se considerd un anteproyecto de
ley en lu materisa, gue aprobado por la Asmblea, fue llevado
al Poder Ejecutivoe, pero no prosperd.

En la V¥V Asamblea Ordinaria del Consejo Federal,
velebrada #n septicobre de 1878, se aprobd la wetodologisa
propuesta para la “coordinacién  inmediasta y efectiva entre
jurisdicciones nacionales y provinciales™, en cuya tercera
parte se contempla la transferencia de las esgcuelas
primarias a las provincias.

Sin esbargo, la concrecidn de la medida 1legd en el
afio 1978, con la sancién de las leyes de facto 21.809 ¥
21.810, ¥ lous convenios “tipo” que se celebraron en su
consecuencia. El proceso se completd con la sancidn, a fipes
de 1980, de log leyeun 22.3687 y 22.3688 que trensfierieron los
establecimnientos vy servicios educativos del nivel primario
dependientes de 1la Direccion Hucional de Educacidén del
Adulto. {excepto los anexos a Unidades Hilitares)

La ley 21.80Y se refiere a la transferencia de
escyelas priparias y pre-primsarias 8 las provincias, y la

14
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ley 21.810, 8 la transferencia de lus wiswas, o la
Municipalidad de la Ciudad de Buenous Alres, y al Territorio
Hacional de Tierra del Fuego, Antsrilida e lsias del Aldantico
Sur.

Ambos tienen ung redaccidn y fundamentos similsres.

& contipuoacidn se efectia wuna breve resefis de las
disposiciones més significativas de 1la ley 21.808:

La transferencis importd escuelas, bibliotecas
estudiantiles, supervisiones, juntas de c¢lasificacién vy
disciplina dependientes del Consejo Macional de Educacidn, y
los servicios de sanidad Escolar afectados al mismo.

Comprendidé también respecto al objeto trasmitido: a)
el dowinio vy todo otro derecho sobre el inmuebles y sus
nccesorios, b)Los contratos de locacidén en vigencia al
momento del Acta de Transferencia en los que sean locatarios
el Estadeo o el Consejo Racional de EBducascidn; ¢) bienes
nuebles, equipos y elementos de consumo; d)contratos en
ejecucidn o0 que deban ejecutarse por cuenta de la Nacidén;
e)en cagso de que 1 dominio provenga de donaciones o legados
¢on cargo,y estuviera pendiente de ejecucidn, el c¢argo
deberia reclamarse a las provincias; ) el personal docente
administrative e incluso el contratado que revista en
establecimientos, supervisiones y juntas declasificacidn gue
se transfieran.

Entre las disposiciones relativas al personal
transferido, el art.86 establecié gque el persgonal titular con
antigiiedad computable inferior a veinte afios,podia optar por
no ser incorporado a ls Administracidn Provincial, la opecidn
importaba la baja en las condiciones de 1la ley 21.274
{Régimen de prescindibilidad del personal de 1a
Administracidn Piblica) y daba derecho a la indemnizacidn
que correspondiere, {solo para los gue sacreditaran por lo
venos B afios de antigiledad).

También podia el vperscnal, ejercer la opcidén de
continuar en 1a Obra Social para la Actividad Docente, y en
la Cajla de Jubilaciones y Pensiones para el personal
docente. En esos casos el gobierno provincial debis actuar
cono contribuyente ¥y agente de retencidn. Para los efectos
previsionales se aplicaria el régimen de reciprocidad. {art
7).

Respecto del fFinanciaxiento, la norma dispuso que las
deudas reconncidas por la Hacidn se abonarian dentro de los
180 dias contados a partir de 1la celebracidn de cada
Convenic de Transferencia.(art l10). La Hacién se haria cargo
de dendas anteriores al 31 de Diciembre de 1977, {(art.l11l),
v las erogaciones gque por cualguier concepto se originasen a
partir del 1 de enero de 1978, serian a carge de las
Provinecias. NHo obstante, la Nacidn las abonaria por cuenta
de ellas hasta tantoc las provinecias se encontrasen en
condiciones administrativas de hacerlo por si. Los importes,



en este ¢aso, serian reintegrados al tesoro nacional
afectando para ello los fondos gque les correspondiesen a las
respectivas provinciag del producido de log impuestos
nacionnles coparticipables.(art 12),

Expresamente se dejaban sin efecto las disposiciones
de la Ley 18.586 en cuanto se¢ opusieran al régimen estatuido
por la presente norma.(art.14)

El art. 15 1la declaraba de orden piblico.

Esta iey de Tacte, 21.808, fue reglamentads por el
Decreto 1231/78.

En mu art 1 establecia: El Ministro de Cultura y
Educacidén de la Hacidn, procederd a celebrar con todas las
provincias los convenios de transferencia que prevé la ley
21.808 ¥ ponerlos en inmediata ejecueidn.”

El art 4 disponia:” los bienes uuebles e inpouebles,
se entregaran en el estado en que se encuentren en el
nomento de 1z transferencia. Las erogaciones que Fueran
necesarias paré atender la continuscidn de las construcciones
O reparaciones, locaciocones de inmuebles v las
correspondientes a =mervicios, posteriores al 31 de enero de
1977, serian soclventadas por los gobiernos provincdiales.”

El art. 10 del nismo decreto excluysd de la
transferencia, a la Escuela Hopgar 11 “Domingo Faustino
Sarmiento”, ubicada en Ezeiza, Pcia de Buenaos Aires, y las
escuelas diferenciales 2 de Cordoba {(Capital), 3 de Cdrdoba
(Villa Naria), 6 de Jujuy (Pueblo lLedesma), y 7 de Santa Fé,
(Firmat).

an

A pesar de gue las leyes ¥ 8BS decretos
reglamentarios, preveian un mecaniswo de firma de convenios
entre el Poder Ejecutivo Raucional vy los gohiernos

durisdicecionales, a través de 1los cuales se establecerian
las vondiciones del traspaso, de hechoe ésta aparecid como
una imposicidén del Gobierno Federal, por motivos basicawmente
referidos al ordenamiente contable del presupuesto del
Esizado Nacional.

Se firmd con las Provineias, un modelo de Convenio
General, gue fué remitido por el Gobierno Kacional.

Algunos analistas de la situacidn gue trajo éparejada
esla transferencia, concluyen en que la wmizms no Fue feliz.
Al respecto, se expresa en un trsbajo efectuado por técnicos
en ¢l MHinisterio de Bdueacidén y Justicia, gque 1a medida
trajo aparejasda una gravosa gonsecuencia financiera pars
las provineias, entire otras las referidas al ambito de los
organisnos previsionales, va gque el personal docente que
pasd a regirgse por los regimenes previsionales de las
provincias, adquirio derecho a Jjubilarse en 1988, sin que
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baw Pajas habieran recibido los aportes de la Raclon. (o)

En la actuulidad solio perpunecen buajo dependencia del
Hinisterio de Educucidn y Justicia de il HNacion, cinco
escuelas en Capital Federwsl: Ia escoely hogar Exeiza y los
anexos a las ex-escuelas nornales de todo el pais gue Foaeron
excluidas de las transferencias operadas. Disuelto el
Consejo Naciovnal de Educacidn, las mismas dependen hoy de
la Direccidn de Educacidn Priwmaria y Preprisaria. (DLNEP)

Con idéntico criturio, y sieilares lineamientos
anormalbtivos, se sanciona la leys 22,387, que transfPiere a las
provincias los estableclimientos ¥ unidades educativas de
nivel primario dependientes de la BDirececidn Kacional de
Educuacion del Adulto, y lua ley Z2Z.388, por el que se asigna
a la Hunircipalidad de ia Ciudad de Buenos Aires y Territorio
Nacional de Tierra del! Fuepo, Antartida e JIslasg dJdel
Atlantico Sur, la prestacion de 1a educacidén de nivel
primarico de adultos.

2.3.~- Antecedentes legales de descentiralizacidn
admipistrativa del Sistema Educative.

En l96l, cun la sanaidn del Decreto 8.6U8, se intentd
realixar una descentralizaecidn ejecutiva de establecimientoes
educacionales de nivel mpedio.

Su art. 2 egtablecia que estos establecimientos
configurarian, “...unidades con individualidagd operativa,
por lo gque se  les delepga sautoridad para conocer vy resolver
en Ltodos log asuntos qune hagan al proceso pedagdgico ¥y
adninistrativo que se cample en Jjurisdiceidn de los mismos,
gin perjuicio de las facultudes de revisidn, fiscalizucion y
asistencia téenica gque corresponde a la superioridad.

El art 3. disponia que gorrespondia a ¢stos
establecinwientos entre otras funciones, tedo lo qgque haclia a
lg actividad administrativa, contable y patrimonial, en

-easpecial a: a) Certifiecscidn de servicios del personal, b)

la formacidn, custodia y actualizacidn del leguioc del

.personal, cyel régimen de reincorporacion de alumnos y de
"equivalencias de estudios en Jjurisdieccidn de la Bacion, y d)

pantener la mis estrechs vinculacidn con el medio social a
través de las arganizaciones escolares, prescolares y de un

JCdHSEJO integradou por padres de los aslumnos.

8;g;§§§SK CARLOS y Utros-" Descentralizacion, Federulizacion
y finunciasmiento del zistepsa esducativae”. Proyecto P.N.ULD
Arg . 877012, Secretaria de Couordinaeidn Bduecantiva, Cisptifica

¥y Cultural. 14988

CENTRQ DE Dgryvrmrmr o moeess i OION EDUCATIVA
Paragusy 8L7 - ter. piso
W52 Buenos firss - Republica Argentina
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personal docente y administralivo del estublecimiente dentro
de las normas vigentes.

Ademnds de funciones en el Aambito educative vy
cultural, se¢ le amsignaba 2] Rector, la responsabilidad del
Servicio Adaminisirative Docente, CUyo Jefe era el

Secrefario, y la del Servicio Contuble Patrimonizl, cuyo
jefe era el Tesorero.

El capitnlo 1X estublecia qgue todos los
establecimientos dependientes del Hinisterio de Educacidén y
Justicia, no consideradoz en el Titulo I, debiasn ajustar su
labor administrativa y tontable-patrimonial 8 lo
especificado precedentemnente. :

{itro antecedente ez el decreto 896/62, por el gue se
procurahz la reorganizacidn de los establecimnientos
educacionales nacionales de ensefianza media y se cresba el
Servicioe Central de EBducaeidén y el Fondo HNaciocnal de
Educacidon Técnica.

Por este decreto se instituysen, en cada
establecimiento, los Consejos de Administracidn, con
atribuciones administrativas.

Estos Consejos estaban presididos por el Rector e
integrados por nueve mienbros: tres por representados de los
padres de alumpnos, tres en representacidén de los sectores de
la produceién, y/0 de la actividad profesional y tres en
representacidn del cnerpo docente. (art 2)

Entre sus atribuciones se le asigna la adeoinistracién
del Fondo Escolar v la redaceidn y publicacidn anual de la
penoria anual del establecimiento.

El Fondo Escolar, se integraba c¢on sumas que le
asignaba la autoridad competente, las contribuciones
voluntarias de los padres a los alumnos, donaciocnes de
terceros, el producido de las contratasciones onerosss y el
producido de actos y festivales.

En el art, 3 se disponia gque la utilizacidn del
Fondo adwministrado por el Consejo, seria calculado ¥y
proyectado conjuntamente con el presupueslo de gastos del
establecimniento, para su  posterior aprobacidn por 1la
avtoridad pertinente del Ninisterio de Educacidn.

Estoz Consejos de Administracidn tuvieron 43|
antecedente mias remoio, con la creacion de los Consejos
Escolares de DRistrito, cuya constituecidn se rewmonta a ls

ley 1.428, que a su vez tona como antecedente la Ley de
Educacidén de 1la Peia. de Buenos Aires de 1875 y las
Conclusiones del {ongreso Pedagdgico de 1882,

Estu medida pretendia establecer un sistemn de
participacidn directo de los padres en la administracion

o
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asneolar, pero  apoydndose, o en el establecimiento escoiar

sino en el Tdistrico”, inspirandose en la organizicidn
wunicipal de la Provincia de Buenos Aires que asimila al
municipio con el gobierno del partido. (§

El Consejo lo formaban padres de familis que duraban
2 afios en sus funciones y eran elegidos por el Consejo
Hacional de Educacidén.{art 38)

Entre otras funciones correspondian al Consejo
Escolar, tareas de inspeccidén de higiene y disciplina,
promover cursos para adiltos, prowmover medios para orear

fundaciones de =mociedades cooperativas de la educsacién y la
de bibliotecus populares de distrito; proponer al Consejo
Nacional de Educacién log directores, subdirectores vy
ayudantes elevando ternas de candidatos: abrir anuaslmente
el libro de matricula escolur y recsudar las rentas del
distrito procedentes de matriculas, multas, donaciones o
subvenciones, dando c¢uenta de su percepcidon al Consejo
Nacional vy utilizdndolas luego, segan lo que este
determinase. También debia rendir mensualmente ante este
orgdanismno, cuenta de los fondos escolares que hubiese
administrado.{art 42)

Estos Consejos constituyen un antecedente importante
en la idea de puarticipacidén gue le carreponde a la comunidad
en la tareu educuativa.

Actualmente los Consejos Escolares han sido recogidos
por varias legislacionas provinciales, aungue en  algunos
cu50% no se han llevado a la prdctica. (10}

Otro antecedente de descentralizacidn auy importante
en ol orden HNacional, deade un aspecto netamente
adeinistrative, lo configuran las sanciones de las leyes,
20,011, 20.014 v 20.015 y 20.016.- del afio 1872.

Todas estas normas, coinciden en su técnica
legislativa ¥ en sus Fundsmentos, donde se expresa la
voluntad de incentivar la participacidén docente~-familia-
conunidad a itravés de un proceso de trangformacidén de las
unidades evscolares gque pagse de la centralizgacién a la
descentralizacidén, pasanda por una etupa de
desconcentracion.

Pura comprender claramente el sentido rencvador gue
proponian estas leyes, convendra resefiar brevemente algunos
coneeptos relacionados c¢on la denominada “"descentraligacion
adninistruativa”

18 Ver puntao 3.4.:"Descentralizavidon educativa en las
‘provincias.”
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La misma, {comno Se axpresars antericornenie},
vongtituye un LEaspaso de potestades pablicas, de
competenciag, gue se realiza a favor de Organos menores gue
en ciertos casos, c¢uando s¢  ley otorgs personaiidad
Juridica, adguieren ¢l curdeter de personas pablicas,
capaces de adguirir derechos y contraer obligaciones
(desceniralizacidn en sentido estricto)},

Cuando el truspaso de competencias, no deviene en la
creacisn de un nuevo ente con perscnalidad juridiea, no se
considera gue existe wdescentralizacion sino
duesconcentracion adowinistrativa, donde el Srguno
desconcentrado no es independiente del 6rgano ceniral, sino
gque esta subordinado Jjerdrguicamente a é1.

En la practica, los drganos desconcentrados, guedan

incluidos en  los ™ prganismwos centralizados”, ¥y a8 les entes
dotados de pergonalidad juridica y & los c¢alificades de
autargyuicos, se los incluye &n los “"organismos

descentrallzados” .

La ley 20.011, no se reficre especifticagente a Ia
descentralizacidn en el campo educative, ya que establecia
gue el " Servicio Hacional del Henor™, funcionaria como
organjismo de c¢araclter descentralizado, con la funcidn de
ejercer la conduccidon intermedia entre la Subsecretaria del
Menor y La Familia ¥y las unidades coperativas de asistencia ¥
proteccisn del menor (14}

La ley 20.014, establecia gue el "Consejo Nacional de
Educueidn”, seria un organismc con cardcter descentraligado
con la funclén de ejercer la conduccidén intermedisa entre la
Subsecretaria de Educacidn del Hipnisterie de Cyltura vy
Educacidn, vy las unidades educutivas del Area de su
conpetencia.

La ley 20.015, establecia: " La Direccidn Nacional de
Educacidén Hedia™ vy Superior serd un organismo con caridcier
descencrulizado, con  la funcidn de ejercer la coenduaccidn
intermedia entre la Subsecretuaria de HEducacidn del
Hinisterio de Educacidn, y las unidades educativas de
ensefianza media y superior del drea de zu competencia.

Le ley 20.016 establecia: “"el Consejo Nacional de
Educacidn Téenica sera un organismo de caracter
descentraiizado y ejercerda la conduceidén intermedia entre la
Subsecretaria de Educacidn del Hinisterio de Cultura ¥
Educacidon, ¥y las unidades educativas de ensefignza técnica y
fornaeidn profesional del Area de su competencia.”

11 Esta ley ha sido anaulizada en &l punto
"Antecedentes de Descentralizaeidn Administrutiva en dreas
del Sector Pablice.”
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Pare la cenuyecueion de los objetlivos que se expresan
en el menusaje, en  lag referidas leyes se instituyven estos
entes  ocoBO Orpanisnos de caracter descentraligzados,
(wutdrguicus), en lo referido & los aspectos adeinistrativos
y de vonduocidn opeorativa de lus unidades educativas.

Con idénticos lineamientos legislativos, estas normnas

regulaban un d&t?rminadc criterio organizativo,
explicitando gque el caracter de “"descentralizados™ de los
organisnos, se referia “egpecialmente a los aspectos

"administratives ¥y de conduccidén operativa”, pero excluvendo
de la competencia, los "aspectos generales de planeamiento,
noreaiizacidn y foromulaeidn de politicas™{(12)

Asimivswo, todaus distilanguian, tres tipos de uhidades
ednecabivas  dependientes de  cauda unoc de los entes
"Degscentralizadas”, “desconcentradas”™, y “ceniraligadas™,
con €1 objetivo de proveer herramientas para que las
unidudes pudieran ir pasando, de la c¢centralizacién a8 la
desconcentracidn v de ésta a8 lu descentralizacion.

Entre las herramientas [iguraba la de facultar a los
eantes” primarios” {(LConsejo Nacional de Educacidn, Direceidn
Nacional de Educacion Media y Superior y Consejo Hacional de
Ensefianza Técnica), a asignar el caracter de
“descentralizado”,a las unidades educativas bajo su
dependencia qQue ne figuren como tales en los anexos. (En los
anexos de cada ley, se encuentran clasificadas las escuelas
en una de las tres categorias mencionadas. )

De este modo, se erea una nueva Figura juridica en la
organlzacisdn mdministrativa: la de estas escuelas, que
aparecen clasificadas CORO0 unidades educativas
“descentralizadas™, en los anexos mencionadeos, y que
dependen a 50 vez, de otros entes personalizados
{primarios): del Consejo Hacional de Educacién, de la
Direceidn NHucional de Educacidn Media y Superior, o del
Congejo Hacional de Educacidn Téconica (CONET), segin
coresponda.

1‘12 La idea rectora de este criterio estaba plaswada en el

Plan Hacional de Desarrollo y Seguridad gque en el dwbito de
Educacidn disponia como abjetivo 4.7:"Reestructuracidn del

; Ministerio de Cultura y Educucion a fin de convertirlo en un
"organissc politico téenico, con funciones escencialuente

norpativas, de planeamiento, coordinscidén, asistencia,
supervisidén v evalunecidn.” Concordantemente, la Polifticu
Nacional nro. 1289 expresaba:” Activar la Administracion
Pablica, el proceso de centralizucidn normutiva, de
descentralizacidn y delegacidn operativa vy de coordiancidn
de funciones de direceidn.”
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"Por primera vez oo el sistema organizative de  la
Adminisiracidn Pablica, aparece wuna  ley gque faculta a ona
wnidad adainistrativa descentralizada, a8 descentralizar,
obargundy personalidad  juridica a unidades adainistratbivas
menores que forwan parte de la estructura. (13

Estas unildades "descentralizadas” wmenores, (las
escuelus), estarian a cargo de un 7 director”™ a quien la ley
le asignuaba su cowpetencia, y de un  argano consultbivo,
denominado “Consejo”, que prfomoveria la participacidn de
la comunidad a la gque aludia €l Mensuje. También gozarian
de las facultades derivadas de la persconalidad Jurifdica:
capacidad de avtoadpninistracién vy patrimonio propio,
constituido de canformidad c¢on los recursas que g
integrariun segian lo dispuesto por la ley.

Las escuelas clasificadas cums “descoencentradas”,
tanbién sglarian a cargoe Jde un “director” ¥y de un” Consejo”:
GEEr G laus facultades especificas, {(tanto las de los
gstublecinientos cowmo  las de sus “directores™), serian
asignadas por resolucidn de cada Tente primwario”, o
“wuperior”: Consejo Nacional de Educsacidn, Direccion
Hacional de Educacidn Hedia y Superior, o Consejo Nacional
de Bnsefiauza Tecnica, en su caso.

En esta diferenciez reside la distintas naturaleza
Juridica de unus y de otras.

Las “degcentralizadas”, solo estarian limitadus por
eoba ley que les atribuia "personalidad juridica”™; el "ente
priswsrioc” ejerceria sobre ellas una supervisidn pedagdgica y
operativa ¥ la computibilizacidn presupueshbaria, pero  sa

festidn ecoudmico- financiera se deberia desdrroilar., con
responsabilidad directa ante ¢l Tribunal de Cuentas de la
Macion, a cuyo efecto s¢ estableceria el método de

figcalizacidn correspondlente.

Las “desconcentradas”, en caebio, tendrian, por purte
del "ente primarioc”, supervisidn pedagogiea, presupuesiaria,
administrativa~ contable, ¥ vperaliva.

Por su parte, Las ciasi1ficadas como unidades
"ecentralizadas®, comprendian Lodas aguellas escuelas que
. - I a¥ M - e
eran administradas 1ntegramente por ¢l "ente primario’.

Hovedosamente tapbién, e anezxuaba a  Juag Jleyen un
Ylogsurio que glarificaba la Lerzinologia utilizada por las
pormnas lepgales, y su signiticudo.

Con el advenimiento del gobierno cunstitucional de
1873, todoss estas leyves guedaron derogadas.

15 HKRgéﬁﬁEZ Bﬁiggﬁhlu, “Urig nueva Pigura en la orpgunizaeciodn
de la Adeinistracion Argentina 7, (ADLA XXXL1IT1~-A,12)
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