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ILUSTRACION DE TAPA

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua ndhuatl, de sonido
suave y melodioso. El ndhuatl pertenece a la famalia lingiifstica nahuatlana y estd
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el norte de México y en el
suroeste de los Estados Unidos.

En ndhuatl, 1as palabras, mediante prefijos y sufijos, cambian de
sentido y se pueden formar largas palabras juntando varias raices. Por esa
flexibilidad y por el bello sonido, la lengua es de alto valor literario. Existen
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que forman versos, discursos, cantos
y otros géneros literarios que componian los sabios mexicas y que los maestros de
la palabra o temachtiani ensefiaban a todos los habitantes. Los temachtiani se
representaron en los codices y pinturas con una voluta en los labios, significando
asi que hablaban. Cuando los parlamentos eran poéticos, la voluta se adomaba con
flores para significar la belleza del discurso. Ellos decian esos discursos, cantos y
poemas, con "flores y cantos", es decir con bello lenguaje
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Un Tema para la Reflexion

Al comenzar la década del '90 asistimos a la
necesidad de un replanteamiento de 1os sistemas
educativos en un confexto de aceleradas transforma-
ciones.

La reforma del estado, los cambios en los
sisternas econdmicos, la revolucién del conocimien-
to y de la inforrnacién y la nueva institucionalidad
democratica enmarcan y condicionan, junto a otros
importantes procesos sociales y econdmicos, la
educacién en nuestro continente, en las postrimerias
del siglo XX,

“La transformacion de la educacién consti-
fuye un gr@ceso complejo v de dificil efecucion ...
Los cambios deberdn apuntar a transformaciones
profundas y estructurales e incluir los distintos
aspectos culturales, socioecondmmicos, organizativos
y pedagbgicos involucrados, tanto en los niveles
centrales como en los locales y de cada institucion
escolar. El proceso debera orientarse a la reforma de
los actuales niveles y modalidades del sistema
educativo, al desarrollo de cambios organizativos e
institucionales, a la consideracién de niveles,
medios e instrumentos de ensefianza, al logro de un
mayor prata%omsmo de la sociedad en el cam
educativo, a la emergencia de nuevos modelos de
planificacion, gestién y evaluacién, a un mayor
profesionalismo de los docentes y de los agentes
piblicos, v a la constitucion de eficientes sistemas
de informacién y comunicacion tendientes al
mejoramiento de la calidad de la educacién”.

Como respuesta a esta realidad, nuestra
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Revista ha seleccionado un conjunto de materiales
que ayudan a la necesaria reflexion sobre temas de
tal importancia y al conocimiento de'experiencias
que se han desarrollado en algunos paises de
nuestro continente.

Es asi que presentamos un trabajo del
especialista Juan Casassus, "Reforma del Estadeo,
Tendencias hacia la Centralizacién y Descentrali-
zacién" donde se plantean las lineas generales
acerca de esta progﬁemética y que luego se retoman
en 0iros mateniales a lo largo de este numero.

Segiin el autor, "el procesc de descentraliza-
cion es de cardcter instrumental y estd, en ese sen-
tide, relacionado al tera de poder en la sociedad”™.

Su conocimiento sobre procesos de este tipo,
le permite también afirmar que, aunque pueden
compararse las categorias de analisis, cada proceso
presenta caracteristicas bien diferenciadas segtin log
paises en los que se lleva a cabo.

De alli, postula la necesidad de implementar
sisternas con posibilidad de adaptacidn, combinando
aspectos de descentralizacion, centralizacion,
concentracion y desconcentracion.

En el documento “Descentzalizacidn v
Calidad de la Educacién”, se aborda tal relacion v se
anaiiza “si es razonable esperar que, de 105 proceses
de descentralizacion o desconcentracidn de los
sistemas, resulie un mejoramiento cualitativo de la
ensefianza”. Luis O. Roggi selecciona algunas
variables que intervienen en el estudio de la calidad
de la ensefianza y mmuesira su comportamienio on los
sisternas centralizados al iempo que propone (o8
camnbios posibles cuando esas vanables operan en
procesos descentralizados.

Para responder a los temas pﬁaﬂteados, el
autor analiza cada una de ellas y su compostamiento
en ambos contextos, lo gue le permite afirmar,
finalmente, que “los procesos de descentralizacion
Fuecien ser un poderoso aporte para la elevacidn de
os niveles de calidad de la ensenanza y el logro de



los mejores niveles de aprendizaje pero, para que
esto ocurra, es necesario orientar, intencionalmente,
esos procesos hacia el logro de determinados objeti-

"

vOs .

En “Cambios en los patrones de gestion
educacional en el contexto de la reforma del
Estado”, las autoras, Guiomar Namo de Mello
Rose Neubauer da Silva, presentan doce estudios de
caso realizados durante 1992/1993 en Estados y
Municipios brasilefios, donde se habia verificado la
emergencia de nuevos patrones de gestion educati-
vos, en el sentido de una mayor democratizacion,
participacién y descentralizacién de la gestion del
sistema.

Dichos estudios de caso, principalmente
referidos a los niveles elemental %{ medi0, procura-
ron visualizar experiencias en diferentes regiones del
Brasil y en sistemas de ensefianza de diversa dimen-
sién, incluyendo el anélisis de realidades sociales y
econdmicas muy diferenciadas.

Las autoras sostienen que “la multiplicacién
de estos estudios permitira un mayor grado de
generalizacion y, también, desarrollar metodologias
adecuadas para la realizacion de las comparaciones
y evaluaciones que sean necesarias, en vista a la
formulacion de politicas que tiendan a mejorar el
desempefio y la eficiencia de los sistemas de ense-
fianza publica”.

Dentro de la misma tematica que la aborda-
da en los anteriores documentos, en “La Descentra-
lizacién Educativa en Chile: Continuidad y Cambio
de un Proceso de Modernizacion”, elaborado por
Viola Esi)inola, H. se analiza, desde una perspectiva
critica, el proceso de descentralizacion del sistema
educativo, llevado a cabo en Chile en los dltimos
trece afios. ‘

Los ejes principales que estan en la base del
andlisis son el de calidad, equidad y participacion.
Estos son los conceptos a partir de los cuales se
evalia ese proceso, cuya caracteristica mas saliente
es el de haberse dado a partir de una combinacion de



elementos de descentralizacion y privatizacion, que
transformd fuertemente al sistema educativo chile-
no.

Como elemento comtin a otros procesos
similares desarrollados en paises latinoamericanos, -
el autor spstiene gue es necesario corregir algunos
aspectos del mismo, en especial los referidos a la
conduccidn central del sistema educativo y ala

reparacion y entrenamiento de los niveles locales e
mtermedios, para que €stos se hagan cargo con
eficiencia de las mismas funciones y servicios que
tienen como destinataria a la comunidad.

La presentacion de estos materiales y de
otros, en especial los “Restimenes Analiticos”, nos
rmiten, otra vez, reflexionar juntos con los leciores
mteresados en estos temas.

Como siempre, y para despedirnos con un
“hasta la préxima”, queremos recordarles que esta
‘publicacion debe constituirse en una “realizacion
compartida de la comunidad educativa americana”,
y solo asi entendida tendra el éxito que, seguramen-
te, esperan todos los paises de la Region.
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coluimna

Reforma del Estado, Tendencias hacia la
Centralizacion y la Descentralizacion*

Por Juan CASASSUS **

Objetivo

Estas lineas buscan el acercamiento progresi-
vo e identificacién de algunos temas centrales
relacionados con los procesos de centralizacién,
desconcentracién y de descentralizacién. Tal
identificacion, si bien es tedrica, se funda en la
reflexion acerca de la experiencia de los procesos en
la region. Hoy, todos los paises en América Latina
llevan a cabo procesos de desconcentracién y
descentralizacion o se preparan para ello. Si bien se

ueden identificar temas y categorias comunes, es
importante mantener en mente que cada proceso es
diferente y le es propio a cada pais.

Observaciones preliminares

Cuando se quiere iniciar un proceso de
descentralizacién, es preciso tener en cuenta:

* Ponencia presentada en el Seminario Internacional sobre Desconcentracién y Descentralizacion de
la Educaaén, Paraguay, marzo 1994.
** Especialista regional en planificacién y adminstracién de la educacién UNESCO / OREALC.
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» El tema es complejo.

Esta es una invitacion a pensar en forma
compleja;
pl€)

- La problemitica no es simple, no s6lo en el
sentido de algo "simpl6n”, sino, sobre todo,
desde una perspectiva lineal de transferencias,
del simple proceso técnico de traspaso de
competencias y responsabilidades de un nivel a
otro (escuelas, calificacion de docentes, progra-
mas, etc.), y ello porque cuando se operan las
transferencias, se desencadenan procesos nue-
vos, e inesperados y para los cuales conviene
estar preparados, o al menos advertidos. Por
cierto que las medidas deben ser lo mas técnicas
posibles, (})ero ellas generan movimientos
inesperados (Teoria del caos).

- Es compleja porque los fenémenos sociales estan
interconectados. Al transferir competencias, hay
que pensar que es necesario reacomodar situa-
ciones, tanto desde el punto de vista del que
recibe la competencia, como desde el que se
desprende de ellas. Al decir que el tema es
complejo, se dice que éste debe ser visto en
forma sistémica. Si se ve al sistema educativo
como un verdadero sistema, se entiende que sus
partes estdn relacionadas y que, por lo tanto,
deben ser visto en su conjunto. En la perspectiva
sistémica, cambios en una parte del sistema
educativo, necesariamente produce cambios en
otra parte del mismo.

Entonces, cuando decimos que el tema de la
descentralizacién no es un tema simple, sino que
es un tema complejo, decimos que al tomar deci-
siones en este campo, éstas deben ser tomadas
teniendo en cuenta que se trata de una situacion
sistémica y que los efectos de dichas decisiones
generan situaciones inesperadas en otras partes del
sistema; por ejemplo anomia, vacios de poder.

Con ello estamos llamando la atencién sobre
el tema de la gestion y seguimiento del proceso; a
la capacidad que tiene una organizacién de
llevarlo a cabo. Una cosa es decidir y disefiar un
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proceso, pero esto no sirve si no se cuenta con la
capacidad para implementarlo.

* El tema es importante porque trata del poder en
la sociedad.

El tema de la descentralizacién puede ser
visto desde distintos puntos de vista: técnico,
financiero, desde la calidad, desde la eficiencia,
etc.. Sin embargo, en la base de ellos se encuentra
la cuestion del poder en la sociedad. Los procesos
de descentralizacién o de centralizacion hacen a la
distribucion, redistribucién o reordenamiento de
ese poder en la sociedad, en los cuales hay acrecen-
tamiento del mismo para uno o disminucién para
otro, donde se incluyen o se reconocen nuevos
actores y donde salen otros, o donde se definen
nuevas formas y areas de poder en la sociedad.

Quiza conviene precisar que, en cuanto al
tema que estamos tratando, no se trata de una
cantidad fija y determinada de poder, en la cual la
“cantidad” que ganan unos es equivalente a la
“"cantidad” que pierden otros. Se trata de términos
cualitativamente relativos, donde el poder total
puede -idealmente- aumentar o disminuir, inde-
pendientemente de su distribucion. En esta

pectiva, si la descentralizacién genera mas
poder en la sociedad, los que "pierden" pueden, en
términos relativos, tener mayor posibilidad de
influir en el sistema educativo. Por ejemplo un
Ministerio pequefio puede tener mucho mas
impacto y ser mas eficaz que un gran Ministerio,
siendo ineficaz.

Entender la descentralizacién como un
proceso de distribucién de poder en la sociedad es
importante porque la forma en la cual ella se
realiza es reflejo del tipo de didlogo social que esta
instalado en una sociedad, como por ejemplo los
procesos de descentralizacion bajo gobiernos
autoritarios en la Argentina, Brasil y Chile. En un
contexto de democracia, es importante reconocer
la dimensién de poder porque al hacerlo se
entiende que se trata de una negociacion.

Desconocer la dimensién del poder en estos
13



procesos lleva a desconocer, por una parte la
necesidad de negociacion y, por otra, la necesidad
de movilizar el conjunto de fuerzas activas en la
sociedad con el fin de lograr su adhesion para que
el proceso resulte exitoso.

Las decisiones en el ambito de la descentrali-
zaci6n son, en primer lugar, de caracter politico,
entendiéndose por ello la qran politica de Estado,
no la partidista. Las otras, las decisiones de
caracter técnico, son de distinto orden; ellas son un
medio para apoyar, justificar y realizar. Con esto,
de nuevo se hace referencia a las posibilidades de
tomar decisiones y a las capacidades reales de un
pais de llevarlas a cabo.

¢ La descentralizacién es una politica
instrumental.

La descentralizacién no es un fin en si mismo;
la descentralizacion -o centralizacion- es una
, golitica para lograr ciertos fines. En si, ella no es

uena o mala, no es progresista o conservadora. Es
una politica que puede ser buena o mala, progre-
sista 0 conservadora segiin quién la utilice y segun
si contribuye o no a resolver los problemas que
hacen pensar que esta medida puede resolver. Si
no sirve en determinado contexto, pues bien, debe
cambiarse. Este es un tema 0 transparente,
pues cuando se toma la decisién de descentralizar,

La descentralizacién es un proceso comple-
jo, fundamentalmente ligado al tema del
poder en la sociedad y %a naturaleza del
mismo es de caricter instrumental.

la dinimica de su ejecucién tiende a hacer de ella
un fin.

Desde esta perspectiva, por ejemplo, en el
periodo autoritario en Chile, la descentralizacién
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fue altamente combatida porque fue visualizada
como instrumento para los fines del gobierno
militar -control social y privatizacion-. Sin embar-
o, en el periodo democratico, a pesar de las
emandas de los profesores, pocos fueron los que
quisieron volver al centralismo anterior, y los
mismos que combatieron el proceso descentraliza-
dor lo mantuvieron, aungue modificando sus
objetivos y algunos de sus rasgos, como por
ejemplo Io relativo a la condicién docente.

. En un mundo de cambic como el actual, la
dimensién instrumental también constituye una
fuente de poder, porque este no es solo una
condicién del "ser”, sino, principalmente, del
"poder hacer”. En este sentido, lo instrumental esta
ligado a la idea del poder, y con esto, una vez mas,
estamos bordeando el tema de la gestién.

La descentralizacion es, entonces, un proceso
complejo, fundamentalmente ligado al tema del
poder en la sociedad y la naturaleza del mismo es
de caracter instrumental.

La cuestion de la definicion

Sobre el tema existen definiciones de diversa
indole, en particular de orden juridico y, respecto ¢
ellas, distintas opiniones. Mas que proponer una
definicion, en esta ocasion interesa llamar la aten-
cién sobre la 16gica subyacente en las dindmicas da
}a desconcentracion y la descentralizacion.

Normalmente, cuando se consideran las
politicas de descentralizacion se pueden apreciar
ue, en la practica, se trata de una politica de
gesconcentracién que, eventualmente, puede
transformarse en una politica de descentralizacion.
Ella se presenta como un continuo, en el que, en
algiin momento, la desconcentracién se transforma
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en descentralizacion. Esta forma corriente de ver la
situacién opaca la naturaleza de los procesos que
ocurren y sugiere que, primero, es necesario pasar
por una fase de desconcentracion para llegar luego
a otra de descentralizacion.

Es posible analizar mejor estas politicas
desde una perspectiva territorial. En esle aspecto, la
distincién fundamental entre desconcentracion y
descentralizacién consiste en que la desconcentra-
cién es una perspectiva y una politica que refleja
los intereses del poder central en su deseo de
Hevar las decisiones més cerca del lugar donde
ocurre ¢l acto educacional. En este sentido, la
desconcentracion refleja 1a logica del poder central,
y podria graficarse como una flecha que va desde
arriba hacia abajo. S

. A su vez la descentralizacién es una
perspectiva y una politica que traduce los intere-
ses del poder local y refleja la 16gica del nivel local,
independientemente de su fuerza real. Gréficamen-
te se trata de una flecha que va desde abajo hacia
arriba. Idealmente, el lugar donde se encuentran las
flechas que van en sentido opuesto deberia ser la
instancia donde se sitia el nivel de gestién del
sistema (municipios, departamentos, distritos,
provincias, etc.).

Si consideramos que el sistema tiene varias
dimensiones -planificacién, situacion docente,
curriculos, textos, etc.-, usando la metafora de las
flechas, podriamos encontrar una variedad de
fechas correspondientes a las distintas dimensiones,
algunas yendo hacia arriba y otras hacia abajo. En
algunos casos pueden encontrarse en un mismo
lugar (municipios, etc.), en otros cada una podria
situarse en lugares diferentes {escuela, municipio,
centro, etc.).

En adelante, se seguira utilizando el
término descentralizacién para referirse a la politica
que incluye al proceso de desconcentracion.
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Marco historico de la relacion
Estado-Educacion en América
Latina

La historia de la educacién de América
Latina muestra que ella se origind en los municipios
“(cabildos), pero que, progresivamente, la gestién
del sisterna se fue centralizando. El motivo funda-
mental de este proceso -que se realizé con ritmos
diferentes en los distintos paises- fue que las nuevas
repiiblicas que emergen de la emancipacién tienen
como preocupacion principal consolidar el Estado
frente a los ex centros coloniales. La construccién de
ese Estado independiente, cuya concepcidn centrali-
zada fue heredada de la colonia y cuyos contenidos
fueron modificados bajo 1a inspiracion de la Hustra-
cién Francesa, requirio E?ih’marse. Mas alla de ser
un proceso de caracter administrativo, la
legitimacién de los nuevos Estados pasé por el

.. proceso de construccion de la nacion, es decir, por

- el proceso de generar el sentimiento de pertenencia
de poblaciones diversas a una identidad comun. El
instrumento para lograr esto fue el desarrollo de un
sistema educativo ptublico y nacional. Asi, se
roduce una simbiosis Estado-Sistema Educativo-
acién. El desarrollo de uno esta ligado al desarro-
llo de los otros.

Aplicando medidas fiscales, la educacién
municipal se centralizé. La justificacion basica fue, y
es al'm,lia necesidad de construir la nacién y asegu-
rar equidad en el servicio. Sin ello, los municipios
pobres ofrecerian una educacién pobre y los
municipios ricos una mejor educacion.

Las promesas -pendientes- de la
centralizacién:

La educacion centralizada, como se ha
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mencionado arriba, es una propuesta atractiva (}ue
confiene promesas importantes para la vida de la
sociedad. Cerii

Sus promesas estin relacionadas con temas
estratégicos tales como:

® 1a ideniidad nacional, cuya relevancia, hoy,
adquiere nueva dimensién en un contexto de
fuerzas centrifugas propias de la globalizacion y
de la descentralizacién; o oo

* 1a integracién social, mediante la transmisién de
lenguajes, c6digos, contenidos y valores comunes;

® la coherencia del sistema eduicativo, que se
articula con principios, normas y medidas comu-
nes; co

= la facilidad de economias de escala, en materiales
tinicos, medios para la formacion de maestros, etc.;

» la equidad social, pues el sistema centralizado
facilita la conduccion de las necesarias acciones de
compensacion; R

e manutencién de normas y estandares nacionales
validos para todos, lo que facilita la movilidad de
los individuos en el territorio;

» la democracia, mediante la orientacién de la
igualdad de oportunidades, necesarias para una

movilidad vertical de los individuos en Ia socie-
dad. '

Factores de quiebre con el centralismo

A pesar de las promesas, cuyo nivel de
cumplimiento varia entre Ios distintos paises, se
produce un cambio en la actitud social frente a los
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sistemas centralizados.

La conjuncién de, al menos, tres dimensiones,
parece haber conducido a un quiebre en cuanto a la
apreciacién del sistema.

La primera de ellas es de substrato ideolé-
gico y se refiere al debate acerca del rol que le cabe
al Estado. En este debate prevaleci6 la perspectiva
de origen neoliberal que tiende a reducir la esfera de
competencias del mismo, y ello favorecido por el
desmoronamiento de la organizacién politica de
sociedades en las cuales el Estado tenia un rol
hegemonico.

La segunda tiene relacién con la politicay
su origen se sitiia en la crisis de la educacion; crisis
que se acrecento con la que afect6 integralmente a la
region en la década de los ochenta. El anilisis que
los ministros de educacién hicieran en ocasién de su
reunién (PROMEDLAC 1V, Quito, 1992), concluy6
que los sistemas educativos de la regién, tal como se
habian venido desarrollando desde el siglo pasado,
estaban agotados; que habian perdido su fertilidad y
que era necesario reemplazarlos por otros. Se
enfatizé que dicho reemplazo se realizaria por
medio de un cambio de f; gestion de los mismos.

La tercera, tiene que ver con la aspiracién a
la modernidad de los gobiernos de la region,
produciéndose una asociacion, particular en Améri-
ca Latina, entre modernizacién y descentralizacion.

Las promesas -fuertes pero también
pendientes- de la descentralizacién
en un contexto democratico:

La frustracién por las limitaciones y la
constatacion del agotamiento de los sistemas centra-
lizados, tal como ellos estaban funcionando, condu-
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ce a cifrar las esperanzas en las promesas de la
descentralizacion para los individuos de la socie-
dad, promesas que se refieren a temas diferentes de
aqueﬁos de la centralizacion.

Las promesas de la descentralizacién tienen
que ver con:

» mas democracia, no tanto referida a la dimension
de la equidad como en los regimenes centraliza-
dos, sino por las posibilidades de mayor participa-
ciéony de magores espacios para la representacion
de la diversidad; :

* mas eficacia en el servicio educativo, gracias a un
mayor control social acerca del funcionamienito
del mismo;

,® mas recursos, porque al tener mayores posibilida-
des de participacion en los asuntos educativos, los
sectores de la sociedad civil pueden lograr que sus
demandas sean satisfechas y, en consecuencia,
estarian mas interesados en contribuir a su
financiamiento. Se espera por este medio que se
generen aportes adicionales desde el sector
privado, de la comunidad y de los padres;

e mas eficiencia, dado que la promesa de la descen-
tralizacion se refiere a la desburocratizacion de los
sistemas centralizados, cuyo sobredimensiona-
miento incide en la lentitud de los procedimien-
tos. Ella también es atractiva en relacion a la
posibilidad de un mejor uso de los recursos a
nivel local gracias a un mayor control por parte de
la comunidad; ;

* mas calidad educativa, por una mas intensa
relacién con los padres y un mayor conocimiento
de las condiciones locales, por lo cual se obtendria
mas significacién, relevancia y pertenencia de
los contenidos asi como espacios mas amplios
de libertad en las escuelas y el aula para poder
crear.
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¢ Que refleja la experiencia de los
procesos de descentralizacion?

Existen al menos cuatro consideraciones que
tienen una cierta validez dentro del ambito de la
descentralizacion.

* los proceso de descentralizacién o de centraliza-
cion estin enmarcados en y dependen de las
formas histéricas de la organizacién del Estado.

La descentralizacién no se da en un vacio
sino en un contexto histérico y dentro de una
forma especifica y determinada de organizacién
social. Las formas unitario/federal; centralizado/
descentralizado, condicionan procesos muy
diversos. Las politicas de (des)centralizacion
ocurren dentro de una trayectoria, es decir esta
condicionada por el pasado, respondiendo a él y
proyectandose hacia el futuro como un proceso de
creacion. El concepto de trayectoria, hace referen-
cia al contexto determinado por la forma en la
cual se plasma el pasado en la sociedad y a su
influencia en el presente. El sentido de la trayecto-
ria para el futuro puede ser o no ser el mismo del
de la trayectoria para el pasado. Ello no depende
de:lgasado, ro Si esta condicionado por la
configuracion de la trayectoria, frente a la cual se
debe reaccionar en términos de creacién aunque
no de invencién.

El marco de la descentralizacién en el
Paraguay es la constitucién del 92, en el cual se
define al Estado del Paraguay como unitario
indivisible y descentralizado. La fundamentaci6n
de dicha definicién, a mi entender, hace referencia
a una voluntad de ocupar el territorio llevando los
servicios al conjunto de la poblacién, como una
medida de desconcentracion. Sin embargo, dicha
orientacion desconcentradora esta también
acompanada por una voluntad de favorecer la

icipacion con un espiritu descentralizador.

ste es un marco que requiere concrecién pero
ﬂue también deja espacios abiertos a la creacion.
n el marco de la descentralizacién educativa en
el Paraguay, se relacionan el poder, la poblacién,
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el gobierno y el territorio, componentes que

también son esenciales a la reforma del Estado.

los procesos de descentralizacién no deben ser
vistos como procesos que van en un solo senti-
do, sino que generan movimientos que van en
sentidos contrarios.

Esto se puede verificar en, al menos, tres
procesos. El mas claro, es aquel referido al
proceso mismo de descentralizacion. En el pasado
reciente, se pensaba y se actuaba la descentraliza-
cién como un proceso de desligamiento de
funciones de un nivel central a un nivel menor,
con el resultado de que al final el centro quedaba
desprovisto de funciones. En consecuencia,
rapidamente aparecié como necesario re-generar
un poder central con el fin de equilibrar el proce-
so0. Hoy, es dificil pensar en la descentralizacién
de una manera desvinculada de la centralizacion.
Aun en los paises descentralizados, que se
encuentran en procesos de centralizacion a nivel
central y/o intermedios como en los USA o
Canadi, se dan simultdneamente presiones
fuertes en favor de una mayor descentralizacién a
nivel de la escuela y la familia.

Otro ambito donde esto ocurre es en los
procesos de desburocratizacion. La descentraliza-

Parece necesario indagar mas sobre las po-
sibilidades de desarrollar sistemas flexibles,
con capacidad para la adaptacion y el cam-
bio, y mixtos, articulando aspectos de cen-

tralizaciéon , descentralizacion, concentra-
ciéon y desconcentracion.

cién como proceso de desburocratizacion ha
tenido como efecto no una racionalizacién y
disminucién de personal, sino lo contrario: la
multiplicacion de las burocracias debido a la

22



necesidad de crear nuevas administraciones. Este
movimiento, sin embargo, quiza podria resolverse
con un mejor uso de las teconologias de informa-
cién modernas.

Un tercer ambito es el de los costos. De
hecho, las primeras medidas descentralizadoras
fueron tomadas para reducir el gasto piblico en
educacién. En la realidad, descentralizacién
implica, al menos en el inicio del proceso, costos
mayores por la necesidad de mas personal, de
materiales diferenciados, de capacitacién etc.

la descentralizacién administrativa obedece a
una légica diferente a la de la descentralizacion
de las funciones curriculares.

En la experiencia de la regidn se da una
estrategia de implementacion mediante la cual
primero se procede a una descentralizacién
administrativa, para luego pasar a una descentra-
lizacién de las funciones curriculares. En la
realidad, Ia primera esta preocupada de la
eficiencia y los costos, mientras que la segunda se
orienta a la relevancia, la pertinencia y la identi-
dad. Es decir, no hay una secuencia logica entre
ambas y es posible implementarlas conjunta o
separadamente sin que se sigan necesariamente
una dela otra.

la estructura no determina necesariamente el
resultado.

Finalmente, con relacién a la dimensidn
instrumental de las politicas de descentralizacidn,
en el estado actual de nuestro conocimiento, la
solucion a los problemas de deficiencia de los
sistemas {(calidad, recursos, burocracia) pueden
ser enfrentados aceptablernente tanto desde
sistemas descentralizados (Alemania, UK, USA),
como ;JO!’ sistemas cenfralizados. (Francia, Corea,

Japén
La l6gica indicaria indagar mds acerca de las
posibilidades de desarrollar sistemas flexibles y
mixtos. Flexibles con capacidad de adaptacion y
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cambio, y mixtos, articulando aspectos de centrali-
zaci6n, de descentralizacién, de concentracion y de
desconcentracion. Poder encontrar una combina-
cion adecuada es funcién de un 6ptimo conoci-
miento del pais, de un mejor conocimiento de como
operan los sistemas educativos, de c6mo se realizan
los procesos de aprendjza(;'e Y de una capacidad
para entender los signos de los tiempos.

24 ' ;



ARGENTINA

Descentralizacion y Calidad de la
Educacion

Por: Luis O. Roggi *

.En este documento se analiza el comportamiento de algunas
variables intervinientes en el fendmeno de la calidad de la educacion en
los sistemnas educativos centralizados.

Después de una breve pero ajustada presentacion, el autor
- muestra los cambios gue se pueden operar en esas mismas variables de
andlisis en la hipotesis de sistemas educativos descentralizados. Sos-
Hene que s6lo una adecuada estructuracion de lns variables educativas
y contextuales permitird que el proceso de descentralizacion sea un
- verdadero factor que favorezca el mejoramiento de la calidad de la
educacion.

"Estos dos planteos, el de calidad de la educacion y el de la
descentralizacion de los sistemas educativos, gquizds sean las preocupa-
ciones centrales en este fin de siglo respecto de los sistemas

escolarizados”.

e '_Cbnio'b'ierre. el documento recoge algunas consideraciones
- que sintetizan la experiencia del autor en este tema.

. Presentacién
* Desde que la mayoria de los paises latinoa-
mericanos, a fines de la década de los 60, conside-

raron que sus arnpliadas matriculas escolares
incluian ya a ]la mayoria de los grupos sociales mas

("Especialista Principal de la Organizacién de Estados Americanos.
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des]?rotegidos (indigenas, campesinos sin tierra,

poblaciones urbanc-marginales), los responsables :
de los sisternas educativos, siguiendo las recomen- "
daciones de los organismos internacionales, co-

menzaron a prestar mayor atencion al tema de la

calidad de la educacion.

Cuando atin no habian dado muchos pasos
adelante en ese camino, y mientras se generalizaba
en Ios medios especializados y en la opinion
piiblica interesada un concepto negafivo sobre el
nivel de la ensefianza y la cantidad y calidad de los
aprendizajes logrados, surgio el tema de la descen-
tralizacion de los sistemas educativos, concitando
atencidn y recursos crecientes.

Estos dos plantéos, el de la calidad de la
educacién (1} y el de la-descentralizacion de los
sistemas educativos 2), %uizés seafilas preccupa-
ciones centrales en este fin de siglo respecto a ios
sistemas escolarizados. Este documento busca
determinar si existe una relacién entrée la centraliza-

" cidn o descentralizacion de la gestion de'los siste-
mas educativos y la calidad de la educacién logra-
da en ellos. Visto de otra manera, se tratara de
analizar si es razonable esperar que, de los proce-
508 de descentralizacién o desconcentracién de los
sisternas, resulte un mejoramiento cualitativo de la i
ensefanza. '

Para ello, hemos seleccionado algunas
variables intervinientes en el fenémeno de la
calidad de la ensefianza, hemos analizado su
comportamiento en los sistemas centralizados y
luego tratamos de suponer los cambios posibles en
un proceso de descentralizacion. De esta manera,
esperamos poder mostrar en qué medida este
proceso puede afectar la accién de las variables
consideradas como causales para el logro de una

(1} En e} lenguaje corriente esta expresién incluye sin mayores distinciones, apreciaciones sobre la
calidad y cantidad de conodimientos y habilidades “transmitidos” por la ensefianza y logrados por

{2) Usualmente se incluye en 2 expresién “descentralizacion de la educacion” 1o que deberia conside- :
rarse como desconceniracion, descentralizacién, delegacidn, etc.; concepios gque, a su vez, fienen
diferentes significados en distintos paises.
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mayor calidad de la ensefianza ofrecida por el
sistema.

Elementos que afectan la calidad
de la ensefianza en los sistemas
escolarizados latinoamericanos

INESTABILIDAD DELAS POLITICAS Y
ORIENTACIONES EDUCATIVAS:

- Una caracteristica peculiar de los sistemas
educativos latinoamericanos es la inestabilidad de
las politicas que los orientan, y de los programas y
proyectos educativos que, a partir de aquellas, se
organizan. Ella es causada por los frecuentes

Podria decirse, que en la medidaen que la
desceniralizacion diese mayor poder a los
funcionarios de supervision , a los docen-
tes, a los padres ¥ a la comunidad, estos
elementos podrian equilibrarla inestabili-
dad de los funcionarios politicos o de los
equipos técnicos ?ﬁ& de ellos dependen,
posibilitando que las experiencias innova-
doras tuvieran ciclos mas largos de imple-
mentacién y evaluacion.

cambios de los equipos politicos ly técnicos gque
dirigen la educacidn y, a su vez, 1a tradicién de
autoritarismo de estos sistemnas hace que cada
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niuevo funcionario se arrogue el derecho de impar-
tir orientaciones nuevas, desconociendo ¢ desvalo-
rizando las que existian a su Hegada. Todo esto ha
tenido consecuencias muy graves. En la educacion,
<omo en oftros campos de la actividad hurmana,
para el logro de los resultados esperados por los
cambios introducidos, se requiere de ajustes que
van aconsejando su implementacién; mucho mas
cuando, en general, las innovaciones sellevanala
practica sin el fundamento necesario de investiga-
ciones serias y metodoldgicamente validas. Los
frecuentes cambios impiden ese didlogo entre lo
ropuesto y la realidad a lo largo de un razonable
apso.

Por otra parte, la frecuente rotacién de las
poiiticas y orientaciones educativas, han
erosionade la credibilidad que los mandos medios
y ¢l personal docente de las instituciones educati-
vas guardaba por sus superiores politicos, adminis-
trativos y téemeos. Asi, cada nuevo cambio es
recibido con menos respeto y obtiene menor

* acatarniento. Hsa allemancia permanente de ias

politicas y orientaciones técnicas, ocasiona final-
mente desorientacion en el personal docente y de
supervision y conduce a la desmotivacidn, que es
una de las carateristicas mas negativas del trabajo
cotidiang de ias escuelas. Todo este panorama,
junto con olras causas que analizaremnos mds
adelante, ha logrado congelar la capacidad
innovativa en el sistema, el cual trabaja necesaria-
mente con una alta cuota de rutina.

Este fendmeno no pareceria cambiar con la
descentralizacién, porque nada indica que en las
jurisdicciones provinciales o municipales hubiera
mayor estabilidad de los funcionarios o un conce
to menos autoritaria de su rol que en Ia jurisdiccion
nacional.

Podria decirse, sin embargo, que en la
medida en que la descentralizacion diese mayor
poder a los funcionarios de supervision , a los
docentes, a los padres y a la comunidad, estos
elementos podrian equilibrar la inestabilidad de los
funcionarios politicos o de los equipos técnicos que
de ellos dependen, posibilitando que las experien-
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cias innovadoras tuvieran ciclos més largos de
implernentacién y evaluacion.

Esta preocupacion por la inestabilidad
politica y técnica de los sistemas educativos, es una
de las razones por las cuales parece aconsejable
promover la descentralizacion o desconcentracion
a nivel de las escuelas y colegios, dado que en ellos
los cambios politicos se viven de una manera mas
lejana. £n la medida en que, como resultado de a
descentralizacion, las instituciones educativas
asurnan mayor responsabilidad en a fijacion de las
orientaciones técnicas, seria esperable disminuir,
hasta grados bastante aceptables, la inestabilidad
de las mismas.

Para ello serfa necesario normatizar las
instancias de programacitn y gestidn a nivel de las
instituciones educativas y concretar una intensa
capacitacion de directivos, sugervisores y docentes,
junté con una campafia sobre la opinién publica de
modo de lograr que los proyectos institucionales
fueran algo més gue simples planes anuales de
actividades y pudiesen representar mas bien el
resultado de una elaboracién dialdgica de toda la
comunidad educativa.

IRRELEVANCIA Y OBSOLESCENCIA DE LOS

' SABERES OFRECIDOS

.. Dentro de los problemas directamente

- relacionados con la calidad de la ensefianza, asume
" una importancia fundamental el tema de los

- contenidos y del curriculum en general, y esto es
~:vélido para‘todos los niveles y modalidades del
' sistemna escolar.

Desde comienzos de los ’69 se insiste sobre

" el envejecimiento de los contenidos y de la
- irrelevancia de los misinos. Hay agui dos planteos

-+ diferentes, ambos igualmente importantes. Por una
. parte, estd el problema de la relevancia delos

conienidos en relacion con las culturas propias
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frente a las culturas dominantes. Por otra, la
obsolescencia de 1os contenidos, que descalitica los’
saberes que se transmiten por los sisteas
escolarizados, incluso frente al nivel del conoei-
miento cientifico disponible en los propios paises. .
Se advierte que los equipos técnicos responsables .
del disefio curricular, generalmente del nivel o
nacional, estan desactualizados respecto del e
conocimiento cientifico y desarrollan su trabajoen - -
una especie de vacio cuI}t'ural y socioldgico, tratan-

do de asumir los valores y promover los comporta-
mientos propios de los ?rupos sociales predomi-
nantes o de una cierta clase media que hoy cambid
profundamente y que en gran medida, abandond la
escuela publica. A su vez, las diversidades cultura-
les no reciben atencién en tales construcciones
curriculares ni en el &mbito institucional resultante.
Dado que la capacidad legal para la elaboracién y,
en muchos ¢asos, la supervisién de los contenidos
curriculares 'y la aplicacién de las metodologias
correspondientes, son resorte del nivel nacional,
estas falencias imprimen carcter a todo el sistema
educativo del pais,

Frente a ello, empiezan a aparecer también
en la década del sesenta y sobre todo a partir de la

Por la persistencia de esfructuras autorita-
rias y por la falta de capacidad suficiente
por parte de aquellos responsables de la
diversificacién y flexibilizacién curricular,
los contenidos nacionales contintan vigen-
tes en casi todos los paises sin mayores
éxitos en las tentativas de regionalizacién.

reforma peruana, diversas tentativas para situar la
tarea de la escuela en e} contexto cultiral de la
comunidad. Esta linea de elaboracién y administra-
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cidn del curriculum, conocida como regionali-
zacion del curriculum, busca crear condiciones
reglamentarias y técnicas en los estratos medios y
bajos de la piramide educativa para que, en las
regiones y en las escuelas se adeciien los conteni-
dos curriculares para contextuarlos en la realidad
social, econdmica v cultural de las comunidades a
las cuales la escuela atiende. En los hechos, estos
intentos pese a su apropiada crientacion pedagogi-
ca y a sus propositos democratizadores, pues
tratan de lograr la participacién de la comunidad
en la programacion curricular, no tuvieron, salve
raras excepciones, un éxito perdurable. Esto se
debe, en gran parte, a la falta de suficiente y apro-
piada capacitacion de los supervisores y directores,
asi como de los docentes, para concretar la adecua-
cién de los contenidos nacionales a las realidades
sociales y econémicas de las comunidades. Por esta
razén, y por la supervivencia de la estructura
autoritaria que caracteriza a los sisternas educati-
vos, aquella obsolescencia e irrelevancia que
resultg::a de la accion de los equipos técnicos

. curriculares del nivel nacional, continia caracteri-

-, zando, de modo general, la vigencia ordinaria de
- los sistemas.

. Sin embargo, casi no hay paises donde
- alglin tipo de reglamentacién no aliente y permita
la adaptacion de los “contenidos nacionales” a los
contextos regionales, pero la experiencia nos
ensefia que solo crear condiciones reglamentarias
no logra mucho, si se mantienen los contextos
centralizadores en el resto del sistema educativo,
porque la orientacién predominante de los compor-
tamientos sigue siendo esperar las 6rdenes desde
arriba y prerniar la obediencia con que se camplen
For parte de los de abajo. Es asi entonces que, por
a persistencia de estructuras autoritarias y por la
falta de cafacidad suficiente por parte de aquellos
responsables de la diversificacion y flexibilizacién
curricular, los contenidos nacionales contintian
vigentes en casi todos los paises sin mayores éxitos
- en las tentativas de regionalizacién. Esta experien-
cia es importante para tener en cuenta a la hora de
confiar en que la descentraiizacion de la gestion
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conduzca a una diversificacion de los contenidos.
Es necesario para lograrlo algo mas que la capaci-

‘dad legal. Se requeérird transmitir nuevas orienta-

ciones de comportamiento, que deben percibirse
vigentes en la practica, mediante la creacion de
condiciones efectivas parala asuncidn de las
responsabilidades técnicas porparte de los niveles
medio y bajos. Es decir, si los ministerios provin-
ciales no son capaces de créar con mayoer eficiencia
condiciones para gue las sscuelas y colegios
diversifiguen sus contenidos hasta donde se consi-
dere conveniente, la capdacidad innovadora que
requiere la flexibilizacion curitcular no se logrard
despertar. Esta implicito el témd de codles son esas -
conliciones para crear espiriti de innovacion en

un cuerpo caracterizado por la rutina o, dicho de

olra manera, como se inirodace el deseo de innovar

cuando lo que se ha venido premiando ha sido la

obediencia. SRR

El tema de la obsolescencia de los saberes
reconoce ofras causas y reclarna otras respuestas.
La formacién docente cada vez mas corta debido a
la necesidad de rapida insercién en ef sistema
educativo y el aumento del nimero de massiros
sin titulo habilitante como reemplazo de Jos docen-
tes profesionales que desertan de sus puestos por
razones econdmicas, dificulta que el maestro o el
profesor pueda responsabilizarse de actualizar o
enriquecer los contenidos. Por otra parte, los
equipos de curriculistas, s6lo excepclonalmenie

" “estan integrados por espedalistas en asignaturasy,
‘en muy pocos €asos, se recurre a ofros, externos a

los Ministerios. Todo elio,-ayudado por las penu-
tias financieras en que trabajan los sistemas, hace
que los equipos responsables de los curricula

trabajen encerrados en si mismos, alejados de los

* centros cientificos de sus propios paises. No sera
facil revertir esta situacidn, pero quiza a las antori-

dades desceniralizadas les resulte mas'corto ol
camino hasta las Universidades o los mejores
profesionales locales, para solicitar y obtener un
apoyo permanente gue aleje ol aburrimiento de las
aulas y compita con mayor informacidn y planieos
mas actualizados, por el interés y la atencion de los
alummnos.
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EQUIPOS TECNICOS E INNOVACION

La funcién de los equipos técnicos, centra-
les 0 descentralizados, es fundamental para que la
gestion de los sistemas educativos mantenga un
nivel constante de creatividad e innovacién. Ellos
deberian elaborar las propuestas, darles seguimien-
to, evaluarlas, revisarEs a partir de la practica, etc.
Siempre fue débil este sector de la administracién
de los sistemas educativos. Y esto por diferentes
razones. Frecuentemente, no tienen tiempo para
investigar, urgidos por dar respuesta a los requeri-
mientos de la accién cotidiana de los ministerios.
Por lo tanto, las propuestas que elaboran son, en
general, improvisadas, fruto de la inspiracién de
algunos funcionarios o técnicos o de la adaptacién
de los modelos extranjeros frecuentemente mal
conocidos.

Por mayores que sean las expectativas so-
bre la capacidad de innovacién a nivel de
escuelas y colegios, siempre sera necesario
que los niveles superiores de conduccién
provean informacion, capacitacién, orien-
tacion pedagégica contextualizada y otros
componentes que aseguren coherencia y
buen nivel técnico a todo el sistema.

Otra de las razones por las cuales estos
equipos técnicos no han logrado efectuar los
aportes que de ellos se espera, es que el sistema de
seleccion para integrarlos es, generalmente, el del
clientelismo politico, el amiguismo, la fidelidad a
los directivos y, s6lo excepcionalmente, la compe-
tencia profesional. Los concursos puiblicos son casi
desconocidos en las practicas de organizacién de
los Ministerios y frecuentemente la antigiiedad es,
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en ellos, el tinico valor objetivo reconocido. Todo

‘esto hace que no sean profesionalmente valiosos ¥ -
hayan quedado obsoletos cientificamente, reduci- C
dos en nimero y desactualizados. Esto es asi para

muchos de los equipos nacionales v para los

provinciales o estaduales, donde la falta de tiem

para investi%lar v la ausencia de exigencias cientifi-

co-técnicas, ha sido también }a regla.

La descentralizacién pone sobre los equi-

s técnicos de Jos Ministerios ain mayores

responsabilidades y, en muchos casos, les provee
pocos recursos financieros para la contratacion de
mas y mejores especialistas. Para que ese proceso
conduzca a una mayor calidad de la ensefianza
deberia lograse un cambio radical de los procedi-
mientos de ingreso a tales equipos, imponiéndose
los concursos publicos como obligatonos.

Por otra parte, los equipos nacionales, no

s6lo no deben desaparecer ni debilitarse sin¢ que

- deberian atin reforzarse siempre por la misma via
de los concursos puiblicos- v trabajar junto con los
equipos descentralizados para discutir propuestas,
compartir el seguimiento de las innovaciones,
participar de la evaluaci6n, trabajar en la capacita-
cion de los recursos humanos que se integran en
los distintos niveles y en la elaboracién de las
propuestas revisadas a partir de la practica. -

Quizis donde més se evidencian los males
del centralismo y, a 1a vez, donde mds ex~
pectativas existen hoy sobre la descentrali-
zacién, seaen el imbito de las instifuciones
escolares, es decir, en las escuelas y cole-
gios.

Mas arriba nos hemos referido a los
curriculistas pero ahora lo hacemos pensando en
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todos los equipos de investigacién, evaluacion,
capacitacion, planeamiento, etc., en la funcién de
imnovacion que corresponde a los grupos técnicos
centrales o regionales en cualquier sistema educati-
vo. Por mayores que sean las expectativas sobre la
capacidad de innovacién a nivel de escuelas
colegios, siempre sera necesario que los niveles
superiores de conduccion provean informacion,
capacitacion, orientacion pedagdgica contextua-

lizada y otros Componentecs)gue aseguren coheren-

cia y buen nivel técnico a todo el sistema.

__En esto parece I6gico esperar que los

- equipos téenicos descentralizados, mas cercanos a

las realidades de las escuelas y colegios, estardn en
mejores condiciones para cumplir las funciones que
ya se sefialaron. El interrogante es si las duras
condiciones financieras de la educacién en la
realidad latinoamericana “del ajuste”, permitiran a
los equipos técnicos por jurisdiccion organizarse
sobrevivir, cuando los nacionales sélo han logrado
hacerlo tan limitadamente. Esto es condicién

~ indispensable para el éxito de todo programa de

descentralizacién, porque si las jurisdicciones
-estados, departamentos o municipios- no pudieran
asegurar a “sus” escuelas y colegios, un minimo de
asesoramiento y orientacion técnica, el riesgo que
se correria seria el de dar lo mismo con diferente
nombre y, ante las expeciativas creadas, sélo poder
ofrecer una nueva decepcion.

INSTITUCIONES EDUCATIVAS

~ Quizis donde mas se evidencian los males

del centralismo y, a la vez, donde mas expectativas
existen hoy sobre la descentralizacién, sea en el
dmbito de las instituciones escolares, es decir, en
las escuelas y colegios. Tales instituciones son la

rimera linea de accién del sistema; en ellas se
juega la eficacia de todo el esfuerzo financiero,
administrativo, organizativo y pedagdgico que se
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realice. Todo cuante se haga para simplificar
‘procedimientos administrativos, se prueba enlas
nstituciones educativas; en ellas se validan todas
las propuestas para actualizar contenidos, para
renovar métodos o para transmitir determinados
valores; fodos l6s cambios serdn ciertos si en ellas
ocurren, De lo contrario, todo serd ilusorio y se
identificard comio un nuevo juego de los burécratas
del sistema.

El autoritarismo y el centralismo que
caracterizaron y caracterizan los sisternas educati-
vos de nuesira regi(m, trataron de hacer de las
instituciones ambitos de resonancia para las
directivas nacionales, ‘espacios de obediencia y
acatamiento y, er gran medida, lo lograron.

Se estructurd para ello un-cerrada trama de directi-
vas administrativas y técnicas para su cumplimien-
to a lo largo delos sistemas, sin mayor atencion de
- las diversidades étnicas, socioeconomicas, cuitura-

les o intelectuales, ya fueran individuales o colecti-
. vas, - :

Pareciera que tiempos hubo en que todo
~ello “funcionaba”, pero esa época ya esta muy
-“lejana. Con diferentes ritmos, las sociedades
‘nacionales y regionales aceleraron sus respectivos

procesos de diterenciacién y los sistermas centrales,

tratando de congelar la uniformidad, comenzaron a
resquebrajarse; se profundiz6 el abismo entrela
cultura de la escuela y la del contexto familiar y

social con el que se debia comunicar.

Por otra parte, para que la obediencia y ¢l
acatamiento logren productos de calidad es necesa-
rio que los subordinados tengan respeto y convic-
cién con lo ordenado; que directivos y dirigidos
compartan valores y propuestas; que crean conve-
niente y apropiado lo que ordenan o hacen. Esa
conviccién se fue perdiendo y la disciplina se fue
debilitando hasta convertir a todo el sistema en una
ficcién. Este proceso de deterioro no es iguaimente
profundo y abarcativo en todos los paises y en
todos los sectores de los sistemas, pero es innegable
que la rutina, cuando no la ficcitn, fue penetrando
las instituciones educativas de todo el continente.
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Esto no es privativo del sistema educativo,
ni se debe exclusivamente al centralismo autorita-
rio que lo caracteriza, pero quizas en la educacién
esta problemitica es mds notoria que en otros
sectores de la vida social, porque el proceso de
ensefianza - aprendizaje, que da sentido final a
escuelas y colegios, requiere, mas que otros en la
sociedad, de convicciones explicitadas y comparti-
das entre sus protagonistas.‘xfos bajos salarios, el
rol reivindicativo -politico de los sindicatos, la

- incomunicacién intergeneracional y la quiebra de
valores sobre los que se basé la organizacion

~ escolar (respeto a los mayores, patriotismo y el

esfuerzo como medio de superacién personal), que
*hoy son rechazados en la practica social, son
aspectos que actian desafiando el funcionamiento
de las instituciones escolares. No obstante, debe-
mos reconocer que el centralismo, al priorizar la
obediencia y el reglamentarismo sobre la innova-
cién y la iniciativa desde la base, colaboré eficiente-
mente para que las instituciones escolares, en su
- versibn tradicionai, fueran crecientemente incapa-
- ces de reaccionar con respuestas expresivas a los
desafios de sociedades en rapido proceso de
- transformacion.

Frente a este panorama, ;qué puede
esperarse de Ia descentralizacitén?

En las escuelas y colegios, pese a todo lo
dicho anteriormente, parecen estar las mayores
reservas de reaccién y de respuesta. Por ejemplo, a
pesar de todo lo gue pueda afirmarse sobre la falia
de convicciones de los docentes frente a su rol y del

-deterioro de su status social, en parte por la falta de
gratificacion econoémica en que viven, hay en ellos
una profunda insatisfaccion en lo que estin hacien-

.doy cémo lo estdn haciendo. Y en esa insatisfac-
cién se encuentra, creemos, la semilla de una

* reaccion. También es alrededor de las escuelas y

coiegxos donde estéan las familias, los padres de los
estudiantes, a los cnales habra que ad vertir de las
consecuencias que traeria para el futuro de sus
hijos la persistencia de una educacion irrelevante y
obsoleta, pero que a pesar de su insuficiente
informaci6n sobre logros y carencias, conocen o
intuyen la gravedad del problema. Por ello, con
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frecuencia las familias quieren intervenir para el -
* logro de las soluciones, si perciben que se les

reserva un lugar razonablemente importante en

ellas. o - ‘

- Es en las escuelas y colegios, alrededor de
- su vida cotidiana, en funcidn de los proce-
“sos de ensefiar y aprender, que son los que
interesan ¢ deben interesar concretamente
‘alas familias, donde pareciera que pueden
darse las condiciones para reiniciar el dia-
logo productivo entre los directivos, que
‘piensan y orientanéel sistéma;los docentes,

" que ejecutan las acciones especificas del

proceso de ensefianza;los estudiantes, que
- deben protagonizar conscientemente los
procesos de aprendizaje y los padres que,
. ‘como marco social y atectivo, tienen roles
importantisimos en toda esta dindmica,

Es en las escuelas y colegios donde estan
los destinatarios de todo este esfuerzo: los estudian-
tes. A ellos, mds que a nadie, habrd que mostrarles
los riesgos de la permanencia de la actual situa-
cién, porque seran los mds perjudicados, Hay
experiencias en algunos paises, y también en la

- Argentina, en que los estudiantes se comprometen
y participanen las soluciones cuando sienten que,
verdaderamente, serdn protagonistas.

Es en las escuelasy colegios donde parecie-
ra que puede recomponerse la relacién entre el
mundo escolar y la sociedad global. Esto no quiere
decir que solamente a nivel de las escuelas yen la
relacion entre los docentes, los estudiantes y los
padres se juegue o deba jugarse toda la relacion
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educacién-sociedad. Hay otros niveles igualmente
importantes, otras manifestaciones de la sociedad
«civil que deben compartir responsabilidades con el
Estado, en la gestién y conduccién de los sistemas;
-en esos ambitos los partidos politicos y las socieda-
des intermedias deben hacerse presentes. Pero es
en las escuelas y colegios; alrededor de su vida
. cotidiana, en funcién de los procesos de ensefiar y
_aprender, que son los que interesan o deben
interesar concretamente a las familias, donde
pareciera que ‘Yueden darse las condiciones para
reiniciar el dialogo productivo entre los directivos,
que piensan y orientan el sistema; los docentes,
que ejecutan las acciones especificas del proceso de
-ensefianza; los estudiantes, que deben protagoni-
zar conscientemente los procesos de aprendizaje y
. los padres que, como marco social y afectivo,
tienen roles importantisimos en toga esta dindrmi-

- Ca

.Para que este proceso de reconstruccién

social se ICx};onga en movimiento, la descentraliza-

-+ cién puede aportar condiciones positivas. Pero no

.cualguier programa de descentralizacidn sino
aquel que constituya a escuelas y colegios, con la
participacion de todos los agentes educativos, en

- la piedra angular del proceso; ubicacién riesgosa
-pero indispensable para posibilitar cambios
cualitativos, profundos y legitimos. Todo el resto
del sistema deberd repensarse en orden a posibili-
tar ese nuevo rol de escuelas y colegios y ese

. -esfuerzo de reubicacion dard sentido, finalmente, a

Ministerios, Secretarias o Divecciones estaduales

;ie Educacion “sin escuelas”, pero “para las escue-
as”.

EL CUERPO DOCENTE

En los sistemas centralizados, el personal
docente de las instituciones, ha resultado ser el
factor mas cuestionado por la baja calidad de la
ensefianza y especialmente por su cardcter
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repetitivo, faito de interés para los estudiantes. Lo
cierto es que los docentes, por varios factores que
es necesario distinguir, no han sido un elemento de
innovacién. Por el contrario, ha ido creciendo en -
sus filas un pesado espiritu de rutina y falta de
motivacién. Los pocos estudios que existen en
nuestra regién sobre el problema docente y la
informacion consisterte recogida en largos perio-
dos de contacto directo con el tema, nos permiten
enunciar los factores que ocasionan o favorecen esa
-apatia. Ellos serian: >

a) La falta de una retribucion econémica acepta-
-+ ble, que es causa, en todos los paises, del fené-
meno del pluri-empleo para poder sobrevivir.

. Enlas ciudadeses E-ecuente saber de docentes
de nivel medio que tienen mas horas de clase
que las que pueden atender razonablemente

" bien, y de nivel primario que tienen dos y hasta
tres cargos diarios. Mientras tanto, en las Zonas
rurales 0 en los paises donde es mas dificil
conseguir trabajos docentes simultineos, se da
un creciente éxodo docente hacia tareas en otros
sectores de la produccidn que estan mejor '
remunerados, conlo cual s¢ ve la necesidad de
reemplazarios con personal sin titulo habilitante.
Todo esto hace que el pefsonal carezca dela
tranquilidad que le daria una remuneracién
razonable, con la cual podria dedicar parte de su
dia a la planificacion didactica, a la preparacic’)n
de materiales y a su propia actualizacion y
lograr asf organizar una carrera profesional
gratificante. - '

La descentralizacién se juega en el aula; si
no transforma su rutina, aunque pueda
mostrar logros en lo administrativo, poco
habra obtenido.

b) La ausencia de reconocimiento social respecto
de la importancia del rol docente es un aspecto

40



que se da también en paises con mejor retribu-
ci6én econdmica, y para cuya comprension habria
que analizar el contexto de la crisis general de
valores de finales de este siglo.

c)La dificultad de una relacién humana
gratificante con los estudiantes, debido a la
dificil comunicacién inter-generacional.

d) La incomprensién entre docentes y padres,
cuya relacion se ha caracterizado por malos
entendidos y falsos prejuicios, que hacen que
haya siempre diferentes expectativas entre lo
que el docente supone que el padre debe hacer
para ayudar al proceso de la ensefianza - apren-
dizaje y lo que el gadre requiere que el docente
produzca dentro del mismo.

e) La débil formacién de origen y capacitacién en
servicio; factores que por su especificidad
tratamos por separado.

f) El funcionamiento ordinario de escuelas y
colegios, con sus rituales cargados de
autoritarismo y falta de conviccion, ha significa-
do un proceso creciente de deterioro para los
docentes que en ellos se desempefian. Obvia-
mente hay responsabilidades mutuas, pero es
claro que los contextos institucionales no ayudan
a mejorar el desempefio docente y contribuyen a
la rutina y el desaliento.

En estas condiciones, la profesion docente se ha
convertido en una carrera de frustraciones,

{Que podria hacer la descentralizacién para
afrontar esta problemdtica y conducir a una
elevacién de los niveles de calidad de la ense-
fanza?:

» Establecer una carrera docente con remunera-
ciones acgrtab]es, obligaciones y responsabili-
dades evaluadas profesionalmente.

e Cambiar el actual modelo de gestién institu-
cional hasta hacer de cada escuela una comu-
nidad de trabajo y estudio. Esa es la prueba de
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todo cambio, si éste quiere afectar lo
auténticamente educativo.

La descentralizacion se juega en el aula; si no
transforma su rutina, aunque pueda mostrar
logros en o administrative, poco habré obteni-
do.El esfuerzo participativo y desconcentrador
que debe ser la descentralizacién posee
virtualidades que, concretadas con honestidad v
sin miedos, puede transformar las instituciones
educativas hasta las mismas aulas. Pero esos
mismos cambios no ocurriran por efecto de
resoluciones o decretos; s6lo la accién personal
de funcionarios, docentes y directivos podrd
producirios. Lo legal, lo normative, asi como la
capacitacion, crearan condiciones para la
insustituible participacién de los docentes.

" El docente no deberia temer la descentrali-
zacibn, sino todolo contrario, porquesi por
una parte éstale exigird un esfuerzo adicio-

'nal de comprensién de los contextos y una
participacién mas democratica con otros
actoressociales enla gestién educativa, por
otro lado, le dard armas para mostrar la
importancia de su rol y para concretar su
aporte a la comunidad de manera mas evi-

ente, todo lo cual fortalecerd su posicién
relativa en la sociedad civil.

¢Como lograr tal participacién?

Para que un proceso descentralizador pueda
conseguir cambios en los docentes, deberd enfo-
carse hacia el logro de los siguientes objetivos:

* Comprometerse honestarnente en el logro de
mayores recursos para el sector educacidn y en
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el mejoramiento de las condiciones de trabajo
y remuneracién docente.

* Otorgar mayor capacidad a los docentes para
adecuar los curricula a la realidad
socioecondmica, lo que los obligara a un
mayor contacto con las realidades en que esta
inmersa la familia y el estudiante al cual debe
atender. Por lo tanto, creard condiciones gara
disminuir la distancia entre la cultura de la
escuela y la cultura de la familia.

* Buscar la participacién de los padres en la
gestion de los sistemas y posibilitarles un
trabajo mds cercano con el docente, sumando-
los en la defensa de las condiciones necesarias
])ara ensefiar responsablemente. Si esto se

ogra, si esto es uno de los objetivos de la
descentralizacién y logra concretarse, el
docente no se sentiré tan s6lo en su lucha por
un mas alto status social y por adecuadas
gratificaciones econémicas.

En resumen, el docente no deberia temer la
descentralizacién, sino todo lo contrario, porque si
por una parte ésta le exigird un esfuerzo adicional
de comprensién de los contextos y una participa-
cion mas democratica con otros actores sociales en
la gestién educativa, por otro lado, le dara armas
para mostrar la importancia de su rol y para
concretar su aporte-a la comunidad de manera mas
evidente, todo lo cual fortalecerd su posicién
relativa en la sociedad civil.

FORMACION DOCENTE

La formacién de los docentes en los diver-
sos niveles de los sistemas escolarizados ha sido en
general centralizada y ritualista, salvo algunas
modalidades, como la correspondiente a los docen-
tes rurales o indigenas, actualmente muy débil en
casi todos los paises.
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No ha favorecido el enfoque
interdisciplinario que requiere la comprension de
los fenémenos sociales, y no ha permitido la
formaci6n de un espiritu de investigacién o descu-
brimiento que hubiera promovido un permanente
autoaprengizaje. S

For otra parte, la relacién teoria - practica
esté dada, de ordinario, por actividades que no
permiten poner a prueba los contenidos ni las
metodol()%ias. Los departamentos de practica son,
en general, el fruto de la preocupacion por la
aplicaci6n de los conocimientos recibidos en las

-clases tedricas, pero muty pocas veces tienen la
posibilidad de retroalimentarlas con los descubri-
* mientos que pudieran obtenerse en una practica
~-analizada y reflexionada.

- Este esquemaconservador y rutinario,

- ;podria cambiar como consecuencia de los progra-
mas de descentralizacion?. En esto, la responsabili-
dad de los equipos centrales es fundamental,
porgue la conveniencia de asegurar consistencia y
coherencia al sisterna educativo nacional, aconseja-
ria organizar la formacién docente sobre un fronco
integrado por saberes y capacidades basicas y un
enfoque pedagdgico comiin. Aiin en el supuesto
contrario, un buen nimero de jurisdicciones
descentralizadas carecerian de suficientes recursos
técnicos para organizar todo un subsisterna dife-

“renciado. Por ello seria necesario que a nivel
nacional se elaborara una propuesta profundamen-
te renovadora, gue tuviera posibilidades de
flexibilizarse en cada jurisdiccién desceniralizada
como respuesta, por una parte, a un estudio,
cuidadoso y bien utilizado pedagbgicamenie, del
contexto socipecondmico y cultural de la jurisdic-
cién y, por 1a oira, a una estructura curricular que
hiciera de la practica un disparador permanente
hacia la teoria. Si bien es cierto que la teoria peda-

Ogica gue transmiten los centros de formacaén

ocente es débil en su fundamento filos6fico y
cientifico, esto es ain mas grave en la medida en
que estas orientaciones pedag0gicas no se enrigue-
cen ni se especifican a través o a partir de ia practi-

.ca. En ese sentido es interesante la oportunidad
que brinda la descentralizacién, porque se espera
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que lo cotidiano escolar esté “mas cerca” (no solo
dficamente) de los equipos docentes, de los

mstitutos de formacion docente y, de esa manera,

haya una relacién mas directa y mas viva entre

ambos polos.

Asi también seria conveniente que las
jurisdicciones estaduales 0 municipales supieran
obtener apoyo y cooperacion en este tema por

arte de las umiversidades, tanto en la tarea de
ndamentacion cientifica de las propuestas
curniculares, como en la actividad de actualizacion
rmanente de los docentes de las escuelas de
ormacitn. Esta relacion entre las universidades y
los ministerios no ha sido ficil de lograr por parte
de los organismos centrales y esperamos gue la
descentralizacion la haga mds factible.

Dado que algunas jurisdicciones careceran
de suficientes recursos técnicos para los equipos de
apoyo a las escuelas de formacion docente, los
organismos centrales deberdn apoyarlas con
asesoramiento y darles seguiniento, evaiuaciéngr
recurses. En resumen, lo més importante para ¢
cambio de la formacidn docente es proponer
modelos pedagégicos diferentes a los gue la han
inspirado en los ultimos decenios, asi como sus
correspondientes correlatos curriculares. Esto no
depende de las descentralizacién, pero quizas ésta
favoreceria una mayor rigueza de apories, que
posibilite la diversiticacién de los modelos pro-
puestos y la intercomunicacién entre las diversas
experiencias y por fin, encontremos un camino
Fara renovar la formacion docente que es una de
as asignaturas pendientes en los cambios que los
sistemas educativos necesitan.

ACTUALIZACION DOCENTE

La actualizacién y perfeccionamiento en
servicio, en los sistemas centralizados, ha oscilado
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entre modelos diferentes, de acuerdo a Iz moda, a
los recursos, a las necesidades politicas de cada
momento, a la supervivencia dg{;nstituciones con
fuerte capacidad de presién y a la rutina de institu-

Nosofros creemos que para que Ia descen-
tralizacion ocasione cambios importantes
en el tema de actualizacion docente, es
necesario que cenfre sus esfuerzos en las
instifuciones.

ciones con mas personal que ideas. Ello ha hecho
gue el viejo modelo de cursillos, cursos v joma-

as, totalmente cuestionado por la prictica,
continda predominando, y asegura vigencia a
‘instituciones y funcionarios. Pese a que frentea la
necesidad de lograr resultados visibles en areas
geograficas amplias, se estan ensayando nuevos
moaelos de capacitacion como las formas a distan-
cia o los talleres institucionales, se termina
priorizando los cursos presenciales. Esto ha condu-
cido a un despilfarro importante de recursos,
supone una capacitacién que no se logra y compro-
mete innovaciones que fracasan por falta de coope-
racion de 108 docentes dada su insuficiente capaci-
tacidn.

Descentralizar las responsabilidades de
actualizacion y perfeccionamiento docente, mante-
niendo los mismos modelos institucionales y
pedagdgicos de las instituciones nacionales, no
sighificaria ganar nada. MNosotros creemos que para
que la desceniralizacién ocasione cambios impor-
tantes en el tema de actualizacién docente, es
necesaii que centre sus esfuerzos en las institucio-
nes. En ese camino, cormno una etapa en el proceso
de lograr una creciente descentralizacién técnica a
nivel de escuelas y colegios, deberfan organizarse
talleres de actualizacién y perfeccionamiento
dentro de los cuales se destinard un primer mo-
mento al andlisis de la problemaética de la escuela y
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otro de elaboracién del proyecto f?edagé ico
institucional. En ese marco se definirian las caren-
cias o limitaciones y, dentro de ellas, las de capaci-
tacion de los docentes. En esa linea se irian cum-
pliendo acciones de autoaprendizaje con aportes a
distancia y con la asistencia técnica del Director o
Supervisor.

Para esto es necesario fortalecer el rol
supervisor técnico del director de establecimiento
y ala vez el de los propios supervisores, cada uno
en su nivel o &mbito, de manera tal que, por una

e, la capacitacion empezara a formar parte de
as responsabilidades de cada uno de los docentes
para sumir su rol dentro de los procesos de ense-
fanza - aprendizaje y, por otra, el sistema apoyara
el esfuerzo de cada supervisor con recursos mate-
riales y humanos y una justa recompensa en
términos de su carrera profesional.

Este tema de la actualizacién docente debe
ser analizado en el contexto de las instituciones
educativas pero también es un elemento central en
el tema de la auto-estima docente y de su rol
profesional. Es uno de los aspectos a tratar en los
contactos con la comunidad, porque ella, y sobre
todo los estudiantes, deben comprender las accio-
nes de actualizacién de sus maestros y profesores,
y éstas servirles de ejemplo en sus propios esfuer-
zos de aprendizaje. Por ello deben comunicarse a
los padres y a los alumnos los objetivos, los méto-
dos, los propésitos y las formas de la capacitacion
docente, J)ara que ésta se transforme en modelo del
proceso de estudio que el propio estudiante debe
vivir dentro de la institucién escolar.

LOS RECURSOS MATERIALES

Ain en medio de la escasez de recursos
que caracteriza a nuestros sistemas educativos, el
centralismo ha sido causa preponderante de
ineficiencia en la apropiacion, aplicacién y utiliza-
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cién de los recursos disponibles. El funcionariado
central, aiin en los paises en que goza de estabili-
dad, usualmente no ha propuesto alternativas
técnicas mejores que acslue as que surgen de
necesidades politicas. Si bien es cierto que en los
paises de la regic’m, entre el 85 y el 95% de los
presupuestos de educacién se destinan al pago de
sueldos y que, por lo tanto, no hay demasiados
recursos para aplicar en el apoyo a innovaciones o
la provision de equipos o materiales, también es
cierto que cuando los recursos “aparecen”, las
propuestas para mejor utilizarlos, en términos de
innovaciones educativas, no surgen de procesos
racionales de investigacion o de consulta con los
actores. Muy frecuentemente responden a concep-
ciones personales de funcionarios ocasionales o a
modelos tradicionales, nunca adecuadamente
evaluados.

Para que la descentralizacién permita una
.mas racional distribucion de los recursos deben
cambiar las reglas del juego. Si en los organismos
nacionales los grupos politicos, ocasionalmente en
el poder, con el apoyo de sus equipos técnicos,
concentraron la capacidad de decision en la asigna-
cién de los recursos, no hay por qué pensar que
esto cambiaria solo porque ahora se “baja” el nivel
de decision. Es necesario que otros actores entren a
compartir el poder de asignar los recursos y esos
actores deben ser los docentes y los padres adecua-
damente informados y con organizaciones en las
cuales haya transparencia de procedimientos.

Si no se logra una apertura en las decisio-
nes, no hay porqué esperar una mayor eficiencia en
la aplicacion de los recursos. Todos estos procesos
requieren una permanente y accesible informacion
a la opinién publica, a los representantes politicos y
es Imente a los padres y a los estudiantes. Para
ellos esto seria la mejor escuela de vida democréti-
ca. La descentralizaci6n deberia acercar las decisio-
nes a los ciudadanos y crear mejores condiciones
de participacion, pero para que ello ocurra es
necesario direccionar el proceso pues ella no se
producird autométicamente.
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PARTICIPACION DE LOS PADRES

En los sistemas centralizados, la participa-
cién de los a%entes sociales y especificamente de
los padres y de 1a comunidad ha sido casi nula.
Las nuevas experiencias de regionalizacion o
nuclearizacién muestran que, cuando se toman
responsabilidades a nivel de las escuelas y los
padres son convocados de forma sistemitica, estos
responden positivamente, aiin cuando las politicas
o los funcionarios cambien. Este es el caso de la
reforma panamefia del 69, de la peruana del 68, de
la de Bolivia, de las escuelas autonomas de Brasil,
del Consejo de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires, Argentina, etc.

En los sistemas educativos, dicha participa-
cién no ha sido consistentemente convocada, salvo
para pedir apoyo para las escuelas, con recursos o
trabajo. Las decisiones curriculares las toman
expertos de los organismos centrales y las interpre-
tan directores y docentes; en este tema, el orgullo

rofesional y los intereses corporativos docentes no

avorecen el trabajo con los padres, atin cuando el
discurso oficial sea el de la participacién. De hecho,
los programas participativos han funcionado
cuando se dieron en un contexto politico que

Es necesario instrumentar sistemas de par-
ticipacion responsable de los padres en la
gestion de los sistemas educativos descen-
tralizados desde sus instancias superiores
hasta las instituciones educativas, escuelas
y colegios.

facilitaba y hasta ordenaba la convocatoria a la
comunidad, como en los casos de las reformas
peruana y panamefia.
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Los programas de descentralizacion, si se
inspiran en principios democraticos y persiguen
una mayor participacion, deberian conducir
necesariamente a una mayor ingerencia de los
Fadres en la gestién de los sistemas, estableciéndo-
a especificamente. Pero para que esto se concrete
en la realidad cotidiana de escuelas y colegios, es
necesario que se establezcan procedimientos
mandatarios y que se logre informar y convencer a
directivos y docentes. !

Mientras el pensamiento predominante en

los sectores docentes, y en general en los

sectores ligados a 1a conduccién técnica de
los sistemas, sea que la educacién es un

asunto muy complejo como para compartir

su gestion con personas que no tienen una

formacion especifica, comoesel casodelos
padres, no se lograra una convocatoria ver-

daderamente convincente.

En este proceso, no deberia olvidarse que
es también necesario informar a los gadres yala
comunidad en general sobre los problemas educa-
tivos nacionales y de cada jurisdiccion, poniendo
de relieve la importancia de su participacién, en un
tema tan trascendente para el futuro del pais, pero
también para el porvenir concreto de cada ciudada-
no. Esa informacion fr motivacion deberia asumirse
como una tarea indelegable del nuevo “Ministerio
sin escuelas”, en que se convierte todo Ministerio
de Educacién Nacional luego de la descentraliza-
cién.

No bastarén las recomendaciones usuales
para el fortalecimiento de las asociaciones coopera-
doras o la participacion en reuniones con la comu-
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nidad, para adecuar los contenidos curriculares a
los contextos econdmicos y sociales y culturales de
la misma ni las reuniones anuales o semestrales en
gue la escuela explica en general sus actividades

el afio y reflexiona sobre el comportamiento
intelectual o disciplinario de los alumnos. Es
necesario instrumentar sistemas de participacion
responsable de los padres en la gestién de los
sistemas educativos descentralizados desde sus
instancias superiores hasta las instituciones educa-
tivas, escuelas y colegios. Solamente de esa manera
se logrard que el trabajo del docente, desde los
problemas generales £ la escuela hasta el rabajo
en el auia con cada estudiante, sea seguido con
interés y con la ;)arﬁcipadén responsable de los
padres y de su familia infnediata. Serd necesario
trabajar este tema a 10d0s los niveles del sistema
educativo para asegurarse que cualquier innova-
cién que se trate de desarroilar, se fundarnente en
una conviceidn sincera de directivos y docentes
sobre la convendencia, por no decir la necesidad, de
la incorporacion de los padres. Mientras el pensa-
miento predominante en los sectores docentes, y en
general en los sectores ligados a la conduccidn
técnica de los sisternas, sea que la educacidn es un
asunto muy complejo como para compartir su
gestidn con personas que no tienen una formacién
especifica, como es el caso de los padres, no se
lograra una convocatoria verdaderamente convin-
cente. Este es un tema crucial en el cual conviene
avanzar, pero no a un ritmo mayor que el indicado
por las prolpias convicciones de los actuales prota-
gonistas y los requerimientos de los propios
padres, que muy frecuentemente no han demostra-
do un marcado interés por lograr un rol mas
importante en los procesos educativos de sus hijos.
Quizd la descentralizacion sivva también para
posibilitar el syrgimiento de experiencias de base
cuye conecimiento vaya logrando una creciente
conviceion sobre la factibilidad de estas innova-
ciones y permita liberar a docentes y padres de los
prejuictos que en muchos casos han inmovilizado
el camino hacia una thayor comprension y una co-
responsabilidad en la gestion de las instituciones
educativas.

Hay que realizar en esto una larga pero
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rapida tarea de discusion y de esclarecimiento
entre las instituciones de formacién de docentes de
educacion basica y media y sobre todo con Ia
opinién publica general, asi como con 10s docentes
en ejercicio y con los propios alumnos.

PARTICIPACION EN EL PODER

La gestion centralizada y autoritaria que
caracteriza a los sistermas educativos latinoamerica-
nos no alcanza a explicar la atonfa y rutina que son
sus rasgos predominantes. Es necesario compren-
der cual es la estructura deese poder que se ejerce
centralizada y autoritariamente. Si en {as decisio-
nes cesnfrales participasen diferentes grupos socia-
les y politicos; si los niveles técnicos y adminisira-

" tivos de la conduccidn central tuvieran la posibili-

dad de aportar en aguel proceso decisional y las
sociedades intermedias pudieran compartir respon-
sabilidades en Ia administracion, guizd la centrali-
zacion no resultaria tan negativa. Pero la realidad
es ofra y el poder central {;s6lo el central?) es
ejercido por los grupos politicos oficiales en un
marco de casi total atonia. Esta caracteristica es una
variable de peso en el tema de la calidad dela '
educacién. Un ambito donde se pueden alterar
orientaciones pedagégicas o didacticas con poca
resistencia por parte de los niveles administrativos
y técnicos, no es el recomendable para la conduc-
cién de un servicio como el educativo cuyo funcio-
namiento afecta profundamente todo el cue

social. 5i se quiere producir cambios en la calidad
de tales servicios, no podrd evitarse afectar inten-
samente la estructura y los procesos del poder en el
drea educativa. La descentralizacién podria condu-
dr a ello, pero hay que analizar bajo que condicio-
nes podria ser verdaderamente derocratizadora.
Intentemos ese andlisis aunque sea en forma
preliminar.

En los sistemas educativos centralizados, la
influencia de los grupos ligados al poder central es

32




determinante en materia de contenidos, organiza-
cién administrativa y, en general, sobre aspectos
que se cFut%:d.an reglamentar. Los niveles profesiona-
les y administrativos intermedios, ustalmente no
ofrecen resistencia fuerte a las directivas que
provienen de los niveles superiores de la Adminis-
tracion. El funcionariado permanente, no tiene
gran capacidad de propuesta para oponerse o para
aportar, frente a decisiones politicas de los funcio-
narios politicos. Sélo oponen la rutina, las trabas
administrativas o la lentitud burocratica, Esto es asi
tanto a nivel nacional cuanto en los niveles
estaduales, para los paises federales.

Los padres de los estudiantes, el liderazgo
intermedio y local junto con los medios que los
interpretan, las asociaciones estudiantiles de
escuela, municipales o locales, los docentes de base
en aquellos temas en que sus intereses u opiniones
no se sientan interpretados por sindicatos naciona-
les, son ejemplos de sectores o grupos que quedan
sin participacion en los procesos de toma de
decisiones en sistemnas centralizados. Los grupos de
presién politicos, sindicales, religiosos o0 empresa-
riales disponen de recursos para hacer presente sus
posiciones en los procesos a nivel nacional. Esta
concentracién de la presencia de los grupos con
intereses en educacion, ha sido un factor determi-
nante en ese vacio socio-cultural, en ese
extrafiamiento del pais real, en que han trabajado
durante muchos aflos los equipos técnicos naciona-
les y que ha sido causa eficiente de la irrelevancia
politico - cultural de contenidos y metodologias,
variable determinante del nivel de calidad “alcan-
zado” - oo

Esta puede ser una importante diferencia
en materia de distribucién de poder, en educacidn,
entre regimenes centralizados y descentralizados
de gestion. "

~"Pero para lograr una cierta democratiza-
cién del peder en el sector educativo no bastaré
cualquier tipo de descentralizacion: habra que
analizar que es lo que se descentraliza. 5i es sola-
mente la tacultad de administrar recursos de
acuerdo a planes preestablecidos o necesariamente
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aprobados por la instancia nacional, nada se
logrard, fuera de una mayor éficiencia o transpa-
rencia en tal gestion. Si la incorporacién de nuevos
actores se limita a la administracién de recursos a

El proceso de apertura de las decisiones en
educacién, debe concretarse, necesariamen-
te, en los organos superiores centrales, que
se mantienen como reguladores del poder
sectorial, S

nivel de cada escuela o al maritenirniento de

equ(ijpos y se descentraliza el poder de decidir,

desde el gobierno central a los estaduales sin -

" normatizar que Ja nueva administracién - descentra-
lizada debe incorporar a los padres, lideréso
docentes, en asuntos importantes como asignacién
y administracién de recursos, administracion de
personal o administracion curricular, todo quedaré
en cambios cosméticos sin relevancia real.

Esta es una razon mds para aconsejar gue
los programas de descentralizacidn orienten sus
propuestas sobre la base de las instituciones
educativas. Aumentando la capacidad de decisién
de escuelas y colegios y, a la vez, incorporando a su
gestion a los grupos de padres, lideres locales,
sociedades intermedias, estudiantes, se
vigorizarian aquellas instituciones no sblo como
células basicas del sisterna educativo sino como
espacios de participacion de la sociedad civil.

" El planteo anterior no excluye, sino que
exige, gque este proceso de apertura de las decisio-
nes en educacion, debe concretarse necesariamente
en los organos superiores, de nivel nacional, que se
mantienen como reguladores del sector. En ellos,
todos los grupos de opinién con intereses en
educacién deggrén tener asegurada su participa-
cion responsable atin cuando, como sindicatos y
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gadres, no hayan sido muy activos en el pasado.
€amos entonces que, en este tema de la verdadera
o ficticia descentralizacion del poder en educacién,
también es necesario fijar politicas claras, en este

Los procesos de descentralizacién pueden
serun poderoso aporte para la elevacién de
los niveles de calidad de 1a ensefianza yel
logro delos mejoresmiveles de aprendizaje
pero, para que esto ocurra, es necesario
orientar intencionadamente esos procesos
hacia el logro de determinados objetivos.

caso democratizadoras, y luego normatizar cohe-
rentemente con ese marco politico orientador. Una
vez mds, cualquier descentratizacién no democra-
tiza el poder.

Consideraciones finales

El analisis de los planteos anteriores nos
conduce a una conclusién general: los procesos de
descentralizacién pueden ser un poderoso aporte
para la elevacion cfe los niveles de calidad de la
ensefianza y el logro de los mejores niveles de

aprendizaje pero, para que esto ocurra, es necesario - -

orientar intencionadamente esos procesos hacia el

. logro de determinados objetivos. No cualquier

descentralizacién produce un mejoramiento de los

- niveles educativos; es imprescindible reflexionar,
- - seleccionar claramente los objetivos y establecer
.. estrategias que conduzcan hacia su logro.

~ De tal modo, juntamente con la politica de
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descentralizacidn, se deberan adoptar otras decisio-
nes, algunas de las cuales, consideradas como un
auténtico enfoque de calidad educativa, se enun-
cian a continuacion: .

1. Lograr acuerdos sobre politicas educativas y
orientaciones pedagégicas badsicas entre los
partidos de mayor representacidn, con el objeto
de dotar a las medidas de fondo, que dicen
relacion con la calidad de ia-oferta educativa, de
una Imayor permanencia, evitando que queden a
merced de los resultados electorales o los cam-
bios de elenicos politico-técricos en 1os ministe-
rios. Acuerdos de este tipo permitirian progra-
mar a mediano plazo las estrategias necesarias
para el logro de los objetivos educativos que
siempre requieren de experimentacién, evalua-
cion, reprogramacién, etc. para su implementa-
cién “definitiva”. '

2. Para ello, incluir como un componente funda-
© mental, la informacion directa a la opinion
priblica, sobre objetivos, procesos, plazos, etc.,
con el fin deasegurar, desde los primeros tramos
de ia im}])iernentacic’)n, 1a participacion formali-
zada de los padres en la gestion de las institucio-
nes educativas.

3. La descentralizacidn debe apoyarse en el
fortalecimiento de las instituciones escolares,
descentralizando y desconcentrando a ese nivel,
en todo lo posible, responsabilidades adminis-
trativas y curriculares. Para que ello sea facti-
bie, deben crearse, reglamentariamente, nuevos
espacios de peder, mientras las antiguas estruc-
turas nacionales quedan en condiciones técnicas
y financieras para cumplir, efectivamente, sus
roles normativos, de investigacion, de evalua-
cién y control, asi como de apoyo a las jurisdic-
ciones intermedias (estados, provincias, munici-
pios) en c?adtacién y en servicios para Jos
docentes, directivos y administrativos. Con el
mismo obietivo serd necesario centrar las
acciones de capacitacidn a nivel institucional,
para hacer de cada escuela o colegio una comu-
nidad de trabajo. Seré necesario fortalecer la
supervision téenica y el rol del director del
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establecimiento.

4. Asegurar en: todos los niveles, la vigencia de
una auténtica carrera profesional para docen-
tes, directivos, supervisores y técnicos; carrera
basada en una renovada capacitacién profesio-
nal y en frocedimientos transparentes para el
ingreso, ia permanencia, los ascensos y trasia-
dos, deniro de los cuales los concursos piiblicos
son irremplazables.

Si este requisito de una verdadera carrera
profesional no se asegurara a todo lo largo del
sistema, la descentralizacion podria ocasionar la
politizacion (o partidizacién} de la educacién. En
efecto, si por una parte, situar las decisiones mas
cerca de la base social, puede significar facilitar
el acceso de grupos sociales hasta hoy dejados
de lado, por otra también es necesario recordar
ﬂue es la base donde las presiones de los caudi-

05 politicos funcionan mejor. Es razonable
suponer que las presiones de los grupos econé-
micos o politicos para ejercer influencia en
relacién con contenidos, nombramientos o
ascensos, seran mas fuertes a medida que
descienda el nivel del funcionario que tome
decisiones. Sera mds facil presionar a un director
de escuela para lograr un nombramiento, que
hacerlo sobre un ministro. Es necesario que el
funcionario de menor nivel jerdrquico, cuando
deba decidir como resultado de la descentraliza-
cién y frente a presiones externas, s¢ halle

e res%';ldada por un erdenamiento juridico

reaimente vigente y por una comunidad educa-
tiva que tiene toda la informacién y esta dis-
" puesta a defender el rol profesional dentro del

"o sistema.

. 5:Para el éxito de cualquier programa de descen-
-~ tralizacién, asi como para el de cualquier progra- -
' ma demejoramiento de la calidad, es indispen-

sable contar con el apoyo decidido de una parte
importante del cuerpo docente. No es 1til

i descargar toda la responsabilidad por la actual

- situacion de la educacion en los docentes, ni

o tampoco es 1til planificar para un futuro, sin

" tener en cuenta que es con 10s actuales docentes
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con los cuales debemos poner la piedra funda-
mental para el cambio esperado.

~'Es-con ellos que la descentralizacion debera
demostrar que es viable y por ello es necesario
lograr:su ¢oncurso,-asi como el de los padres y el
--de’la opini6én publica en general. Para ello es
necesario invertir tiempo y talento para discutir
con los docentes los nuevos planes - no sélo para
convencerlos cuando todo estd ya decidido en
esferas superiores - confiando en la experiencia
ue muestra que una gran parte del personal
ocente, a pesar de las condiciones negativas en
- que debe dgesempeﬂar,su funcién, esta dispuesta
‘a asumir nuevas responsabilidades si contfaen
: que no se trata solamente de un “nueve” plan,
traido por un “nuevo” equipo politico-técnico y
también, que 10s organismos superiores, nacio-
nales o estaduales o municipaies,- lo apoyaran
técnicamente y con asistencia especifica si decide
“sumarse”. Es preferible no acelerar los progra-
mas de descentralizacién hasta que no se haya
- ganado la confianza de una buena proporcien
-del cuerps docente, -

6. Tan importante como la participacion de los
docentes es 1a de los padres de los estudiantes y
de estos mismos cuandeo corresponde y sea
factible. Esto deberia estar en la propia filosofia
de la descentralizacion, v en funcidn de ella
debera realizarse un tragajo cuidadoso y bien
programado con los medios (radio, prensa, y
especialmente television) como forma de trans-

_mutir mensajes que motiven y “bajen” prejuicios.

Una descentralizacién sin participacion de
la opinion piiblica y especialmente de los pa-
dres, quedard “encerrada” en los cabildeos
tecnocriticos de los equipos de turno o sucumbi-
rd en manos de los intereses corporativos que se
mueven dentro del sector.

Esta funcién de motivar y organizar la
participacién no deberia quedar exclusivamente
. en manos de directivos docentes, porque estos, a
su vez, tendran que ser motivados para que se
acepten sus nuevas responsabilidades en la
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descentralizacién. Habra que encontrar los
medios y las formas para establecer, entre los
organismos centrales e intermedios, los padres y
los estudiantes una comunicacién suficientemen-
te confiabie y eficiente, para que, a partir de ella,
se vaya construyendo la motivacién de partici-
par. Los acuerdos interpartidarios sobre politicas
educativas, que recomendamos en otro acdpite
de este documento, pueden ser extremadamente
uitiles para espantar el fantasma de la utilizacién
politica de estas innovaciones.
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CHILE

La Descentralizacion Educativa en Chile:
Continuidad y Cambio de un proceso de
Modernizacién. '

por: Viola Espinola H.

El presente documento analiza el proceso de descentraliza-
cion del sistema educativo chileno ocurrido en los iiltimos 13 afios,
durante dos periddos politicos de ideologias claramente diferencia-
das: hasta 1990 el del régimen militar y, a partir de alli, el del
gobierno democrdtico.

Descentralizacion y privatizacion son dos conceptos que
pueden definir Ia transformacion del sistema educativo a partir de
1980. En la primera etapa, las medidas se basaron en una mezcla de
principios paradojales: por un lado autoritarismo y control estatal,
por otro, autonomia y libre empresa. En la segunda, democratizacion
y efectiva igualdad de oportumidades.

La calidad de la educacin, la equidad y la participacion son
los conceptos bdsicos a partir de las cuales el autor evalia,
criticamente, el proceso descentralizador.

Introduccidén

En este documento se
evalia el proceso de descentra-
lizacién educativa en Chile a lo
largo de un periodo de 13 afios

* Este documnento ha sido elaborado en el contexto del proyecto Transformadones en los Proceses de
" Gestién Educacional en el Marco de la Descentralizacidn: Estudio de Cuatro Pafses. Este estudio
regional se lleva a cabo en Ar;ienﬁna, Brasil, Chile y Colombia; es coordinado gou;el Centro de
Investigacién y Desarrollo de la Educacién, CIDE. y cuenta con el apoyo de la Fundacién Ford.

El mismo fué presentado en el Semninario Infernadional sobre Desconcentracién
Descentralizacion de la Educacidn. Asuncién, Paraguay, 21-24 de marzo de 1993?
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(1980-1993) y de dos gobiernos
sustentados en principios e
ideologias muy diferentes. Se
analizan las medidas implemen-
tadas y los avances y retrocesos
de una politica descentralizadora
que, en definitiva, destacan la
continuidad y la coherencia en el
proceso de modernizacién del
estado.

El andlisis de la descen-
tralizacién se lleva a cabo con
una perspectiva critica, en la cual
los conceptos claves que
subyacen la evaluacion son los
de calidad -cumplimientos de
objetivos- equidad -resultados
comparables entre grupos
diversos- y participacion -
diversificacion de la toma de
decisiones-.

Se divide el proceso en

etapas, seEﬁn la evolucién de la
descentralizacion, desde una
situacion indiferenciada inter-
namente, en la cual el objetivo
es la modificacion de la estruc-
tura del sistemna y la reduccion
del er del estado (1980-
1989), hasta otra en la que la
preocufacién por los conteni-
dos de la enserianza y la distri-
bucién de los conocimientos
pasa a estar en el centro de las
medidas (1990-1993).

El énfasis esta puesto en
el segundo periodo, el de la
descentralizacion pedagdgica,
puesto que es el menos docu-

" mentado, esta poco

sistematizado y cuenta con
escasas evaluaciones que
contemplen, en forma integra-
da, los diversos aspectos de las
politicas. '

Descentralizacién administrativa: (1980-1989)

- . Hasta el afio 1979, el
obierno militar en Chile (1973-
989) se centrd en medidas'

destinadas a eliminar, marginar

y atomizar a aquellas institucio-

nes, grupos o personas a las que
se les suponia algiin vinculo con
el anterior gobierno marxista del
residente Allende. A partir de
980, sin abandonar el interés
por “limpiar” la sociedad de los
elementos marxistas o antag6ni-
cos al gobierno militar, se da
comienzo a una etapa que los

militares llamaron de “moder-
nizacién” de la burocracia del
estado. Esta “modernizacién”
consisti6 en la creacion de un
nuevo orden politico y econé-
mico y de un nuevo modelo
cultural, basado fuertemente en
principios neoliberales y cuya
reproduccion se dejo a las
fuerzas del mercado. El
neoliberalismo y el autoritaris-
mo militar estuvieron presente
en todas las esferas afectadas
por la “modernizacién”, y fue



aquel la fuerza inspiradora
predominante on la reorganiza-
cion del aparato del estado. Se
introdujeron profundos cambios
institucionales que modificaron
ia legislacion laboral, los meca-
nismos de toma de decisiones en
el rea econdmica y la distribu-
cién de los servicios soclales. El
sector educacion fue unc de los
més fuertemente afectados por
las reformas autoritarias y neoli-
berales del gobierno militar.

Los objetivos centrales
de la reforma del sistema educa-
tivo fueron, en primer lugar, la
reduccion del tamafio y del
Foder del estado y, en segundo
ugar, el mejoramiento de la
cabdad de la educacién. Las
caracteristicas predominantes de
la reforma del sisterna educacio- .
nal (SE), se definieron a partir de
la estrecha relacion con el Area
econdmica y el mundo dela
produccion y, también, en
relacién con una modalidad de
implementacién autoritaria, no
participativa, en la que estuvo
ausente no solamente la sociedad
civil sino que, mas cruciaimente,
la mayoria de los representantes
del sector académico v educati-
vo. Las autoridades del Ministe-
rio de Educacion (MED) fueron
intencionalmente dejadas de
lado y los profesores solo pudie-
TON expresar su opinion frente a
las medidas cuando éstas ya
habian sido implementadas
(Cox, 1989). La alianza autorita-
ria/neoliberal y la muy particu-
lar relacidn entre la educacién y
la economia, generaron una
politica educativa basicamente
no discursiva en cuanto a su foco

y los medios: la refcrma consis-
116 en cambios institucionales
que fueron puestcs en practica a

- través de mecanismos netamen-

te econdmicos. Como resultado,
se observ una disminucién
significativa de la autonomia -
del campo educacional -la bu-
rocracia del Ministerio de
Educacion (MED), académicos,
profesores E; autoridades edu-
cacionales locales-, una poster-
gacién de los aspectos curricula-
res -el que y el como de la
transmisién educacional-, y un
énfasis muy fuerte en los
aspectos organizacionales.

Una dimensién clave de
la reforma fue la introduccion
de los principios del mercado,
con el objeto de reducir el poder
del estado en la regulacidn del
SE y de aumentar el poder de
los padres y del sector privado.

Las medidas se basaron
en una mezcla de principios
paradojales: el autoritarismo y
fuerte control estatal -propicia-
do por los militares en el po-
der-, y principios de autonomia
y libre empresa -auspiciados
por los neoliberales en el inte-
rior de la alianza del gobiermno-.
Se aprobaron leyes que, muy
expeditamente, transformaron
el SE desde un sistema altamen-
;e czntralizado a uno descenira-

izado y regulado por las reglas
del melycadg(}.l Por l?r?a arte, las
escuelas piblicas de educacién
rimaria y secundaria se trans-
rieron a los municipios -las
unidades mas pequefias del
gobierno local- para su adminis-
tracién y, por otra, se incentivo
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. tralizacién en Chile,
-~ guen este proceso del seguidoen

través de la oferta de un atractive
- subsidio estatal que se distribuy?,

clen i%uales condiciones, a los -
. ~establecimientos privados y

~ " municipales. .

.-+ Ensintesis, los aspectos
- Nas caracteristicos de la descen-

el resto de los paises latinoanteri-

canos, son los sigunientesien” ..
- primer lugar, Tateforma en Chile
~sellevo acaboatravésdeuna -

la creacion de escuelas privadasa -

que distin- -

-combinacién sin precedentes de
. elefnentos de descentralizacion

y dé privatizacién, en el cualel

“subsidio fiscal, enigualdad de -
*condiciones i lasescuelas
- municipales y privadasyla: .0
introduccidndel modelode -
. mercado -competencia y libre -
" eleccién-, eran elementos - 0

centrales. La reformia transfor-
mé el SE desde un sistema

- fuerternente centralizadoy
regulado porel estado, aun
- .-sistema descentralizadoy .
‘regulado por las fuerzasdel ..~
- mercado. S o

Las medidas mds representativas de la etapa de
descentralizacién administrativa

MUNICIPALIZACION

Esta consistid en: la
transferencia de adificios,
equipamiento y personal de los
establecimientos fiscalesde .
educacion pre-escolar, primaria y
secundaria desde el MED a las
323 municipalidades existentes a
lo largo def territorio nacional.
Ademaés de mantener la respon-
sabilidad sobre el financiamienio
bésico de las escuelas, en el MED
se centralizd, y hastahoy dia, la
definicién del curriculum nacio-
nal, uniforme y obligatorio para -

todas 148 eéscuelas, la evaluacion
del rendimiento académicoa
través de una priebs nacional,
SIMCE (1), la definiciébn y
distribuicion de los textos de
estudio y la supervisién y
control respecto a la aplicacion
de las normas del MED. Los
municipios, a su vez, heredaron
algunas de las funciones previa-
mente ejercidas por el MED,

" como la contratacién de profe-

sores, la determinacion vy el
pago de las remuneraciones, el
perfeccionamiento, 1a adquisi-
¢ién de materiales pedagogicos
(excepto los textos de esiudio),

€1) Sistemna de Informacién y Medicion de la Calidad de la Educacion.




la mantencién y reparacién de
os edificios educacionales. Dos
instancias intermnedias ubicadas
entre el MED y las escuelas, las
Secretarfas Regionales v1os De-
partamentos Provinciales, tenian
el Fropésito de mantener el vin-
culo y asegurar el cumplimiento
de las normas ministeriales.

PRIVATIZACION

Un elemento crucial en la
descentralizacion chilena es la
ampliacion del sector de estable-
cimientos administrados por
empresarios privados y financia-
dos por el estado. Esta politica
privatizadora obedeci6 al princi-
pio neoliberal segtin el cual el
estado es un administrador muy
ineficiente y, en cambio, el sector
privado es “naturalmente” mas
eficiente en la administracién de
recursos y en la satisfaccién de las
necesidades de los usuarios. (1)
Aiin cuando en un principio los
rnilitares en el poder se resistie-
ron a la privatizacidn, finalmente

rimo la faccion neoliberal en el
mterior del gobierno y se impuso
la idea de que el sector privado
debia adminisirar una parte
importante de la educacién
pliblica.

El mecanismo para
incentivar a los privados a
hacerse cargo de escuelas prima-

rias y secundarias, fue ofrecer
una subvencion por alumno
que era un 61,5% mas alta que
la que recibian los privados
para el nivel ?rimario y un 68%
miés alta que la que recibian
para el nivel secundario. En
Eromedio, la subvencién era un
2% mas alta que el costo por
alumno estimado en 1980
(Infante y Schiefelbein, 1992).

-Adn cuando el monto
de la subvencion y las condicio-
nes de distribuciéon eran iguales
para escuelas municipales y
particulares, estas Gltimas
contaron, desde un comienzo, -
con condiciones mds favorables
en cuanto al uso de los recursos
y flexibilidad en Ia administra-
cién (Espinola,1993).

FLEXIBILIDAD CURRICULAR

El curriculum en Chile
es nacional, es decir que debe
ser aplicado en todas las escue-
las del pais. La reforma no
modifics el curriculum, que fue
disefiado en 1967, y, desde
entongces, habia sufrido escasas
variaciones, sino que Io rees-
tructurd de acuerdo a lo que se
llamé “el principic de 1a
flexibilidad”. De acuerdo al
discurso oficial de la época, el
proposito de la flexibilizacion
curricular era doble. Por una

(1) Esta discusion esta extensarnente argumentada en : Bali, 1990 y Ball, 1993.




parte, se esperaba que los profe-

sores lo adecuaran segiin las

caracleristicas de laregiény de .

los alumnos atendidos. Por otra -
-~ se pensaba que la flexibilidad

- resultaria en una reduccion de la

LCrepeticion y el fracaso escolar. -

Lo B terminos précticos, 1a
-~ flexibilizacion distinguio entre .-
7 dos tipos de discurso pedagégico:

*‘asignaturas, objetivos y horas

. peg::gégicas minimas de cardcter

obligatorio, v otras electivas. Las .
segundas se impartian solamente
si {a escuela contaba con los
recursos humanos y financieros -
para hacerlo.-5in embarggo, la falta
de autoniomiay la escasa flexibili-
dad para-administrar descentra-
lizadamente las escuelas, resulto
ser una limitanté significativa
para cualquier intento de modifi-
cacion carricular (Browrn, 1990).

“RACIONALIZACION” DELA
SITUACION LABORAL DE |
LOS PROFESORES

Uno de los objetivos :
centrales dela reforma del gobier-
no militar fue el “racionalizar” el
uso de los recursos fiscales, bajo
el argumento de que habia

sujetos alalegislacion laboral de
este sector.Conello, perdieron
todos los beneficios que habian
obtenido apartir de 1960. Como
funcionarios privados se les

- prohibiael derecho a'la negocia-

‘€ion ﬂi‘oiét_‘ﬁva':{i podianser . .
despedidossila
“una escuela hacia recomendable’

‘natriculade -

- reducir el ndmero de profesores

(D.L. 2200, 1978). Las medidas

tomadas, asi como la modalidad
con que fueron implementadas,

hicieron que la descentralizacion”
fuera altamente impopular entre

los profesores. Estos, nunca

“‘aceptaron’la reforma, y hasta

comienzos dél nuevo gobierno

" demibcratico en 1990, pedfan -

volver a‘las conidiciones anterio-
res a-la descentralizacién

(Niifiez, Gonzélez y Espinoza,

1993).

despilfarros y pérdidas, prodﬁcto" '

de una adminstracion ineficiente. .
Una de las dreas mas afectadas .
por esta “racionalizaciéon” fuela -
de los docentes. Bajo las nuevas

. condiciones adrministrativas, los
profesores fueron recontratados
como empleados privados y
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-7 Bajo estas nuevas
condiciones, muchos profesores
fueron despedidos y las remune-
raciones promedio se vieron
drésticamente reducidas. El
Colegio de Profesores estimaba -
que, a partir de 1980 y en un

riodo de cinco afios, un total
del 10% de los docentes del pais -
habian sido despedidos (Revista
El Pizarrén, 1987).

. Adin cuando los profeso-

- res habian perdido su capacidad

de negociacion y la voz del
gremio se habia visto debilitada
y practicamente no tenia expre-

'sion piiblica, fueron capaces de

generar presiones que, finalmen-
te, obligaron al gobierno a
temperar las medidas. Asi, en
1987, se prohibié a los emplea-
dores municipales despecfi)r mas



profesores y se aseguraron mejo-
res condiciones de labor, fijando
. un minimo de horas de traLajo
Kermi tidas. Ademas, les aseguro
oras sin responsabilidad frente al
curso dentro de la jornada contra-
tada.

En definitiva, ]a reforma
‘ }ggermiﬁé al gobierno militar
ucir el niimero de profesores
en el sistemna y romper sus organi-
zaciones y capacidad para nego-
. ciar colectivamente. Las condicio-
nes de trabajo, las remuneraciones
y los despidos quedaron, en
medida, para ser determinadas
“de manera descentralizada”, es
decir, de acuerdo a factores de
oferta y demanda.

NUEVOS MECANISMOS DE
EVALUACION Y CONTROL

Durante este periodo, se
implementaron dos mecanismos
de monitoreo y control de la
eficiencia pedagogica: el sistema
nacional de supervision y el
sistema nacional de evaluacién
del rendimiento escolar. La im-
portancia de estas medidas ra-
dica en que se basaron més en la
produccibén y distribucién que en
el control directo sobre el sistema.
Con ello cambiaron los principios
basicos de la modalidad de
control en el interior del SE.

La supervisi6n tenia como
objetivo explicito el proporcionar
asesoria y apoyo técnico a los

grofesores en su practica diaria.
in embargo, la funcién de los
surpervisores de asegurar que
las escuelas cumplieran con las
normas y reglamentos del MED
se transformo en el centro de su
trabajo y posterg6 cualquier
esfuerzo por dar apoyo técnico.
Adicionalmente, el sistema de
supervision fue encargado de
controlar la asistencia mensual
de alumnos para el cilculo de la
subvencién, funcién que, en la
practica, adquiria un caracter
Egﬁcia]. El énfasis en el control
imité severamente la autono-
mia de las escuelas y de los
profesores.

El sistema nacional de
evaluacion se cre6 en 1980 como
una forma de que las escuelas
informaran a los padres acerca
de los resultados académicos de
su gestion, y de asegurar que
eligieran escuela en base a
informacion confiable. Las
rruebas se aplicaban al 90% de
os alumnos de cuarto y octavo
basico y median el nivel de
adquisicién en castellano y
matematica. Los resultados de
dichas pruebas eran devueltos a
los establecimientos durante el
primer mes del siguiente afio
escolar.

Los malos resultados
mostrados por estas pruebas,
junto con el hecho de que en
algunos municipios se usaron
sus resultados para justificar
despidos de profesores, deter-
minaron su suspension durante
cuatro afios. Cuando fue
reinstaurada en 1988, los
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resultados de estas pruebas se
usaron mas cuidadosamente, se
devolvieron a los establecimien-

tos pero no siemgre a los padres,
10s que encontraban serias
dificultades para obtenerlos.

- Principales efectos de las medidas

implementadas

Los resultados globales
apuntaban hacia una diversifica-
cion de la oferta educativa de un
sistemna histéricamente homogé-
neo y poco diferenciado. Esto no
solo se refiere a la diversificacion
de la estructura del sistema en
escuelas particulares y municipa-
les, sing a diferencias en el
interior de estos sectores (entre
particulares pre y post reforma;
entre munhicipios rurales y
urbanos}, y a diferencias de
rendimiento segiin el Nivel Socio
Econdémico (NSE) del alumnado.
Esta diversificacion tuvo més
bien el cardcter de una estrati-
ficacitn social sobre la base de
diferencias culturales y de nivel
socioecondmice de las familias.

FLUJO DE ALUMNOS DESDE
LAS ESCUELAS MUNICIPA-
LES HACIA LAS ESCUELAS
PARTICULARES

Las medidas de munici-
palizacién y privatizacion
transformaron la estructura del
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sisterna educativo en forma
radical. De un sisterna publico
homogeneamente administrado
por €l estado a un sistema
administrado en un 60% por
municipios (directamente
controlados por el gobierno), y
un 30% admunistrado por
sosteniedores privados. El sector

- administrado por privados y

financiado por los padres se
mantuvo en alrededor de un
10% de la matricula.

Muchos padres respon-
dieron con prontitud ala nueva
oferta educacional y, entre 1982
y 1986, la matricula en los
establecimientos particulares
subvencionados aumenté a
razén de 4,2% al afio. Al mismo
tiempo que los establecimientos

articulares %anaban alumnos,
os municipales los perdian

. aumentaba su capacidad ociosa.

~ Inicialmente, algunos
padres de los colegios particula-
res pagados tambien eligieron
escuelas particulares subvencio-
nadas, y la matricula de aguel
sector bajo de 6,8% en 1980 a
4,7% en 1982. Sin embargo, la
matricula particular pagada



recuperd gradualmente su
porcentaje histérico de aproxi-
madamente 7% y se ha manteni-
do alrededor de esa cantidad

hasta los noventa.

El traslado de alumnos
desde los colegios particulares
pagacos, es, probablemr ente,
reflejo de la crisis econdiica gue
afectd fucrtemente la economia
nacional en 1932 v no de las
preferencias de los padres. Sin
embargo, el traslado de alumnos
desde las escuelas municipales a
las particulares subvencionadas
si son evidencia de que muchos
padres prefieren a estos ultimas,
segiin lo demuestran algunos
estudios. Asi, la migracion de
alumnos hacia las escuelas
particulares subvencionadas
muestran, por una parte, que las
escuelas publicas, ahora munici-
Fales, no estaban respondiendo a
a demanda de un numero
importante de familias y, por
otra, que las particulares efecti-
vamente captaron esa demanda
insatisfecha.

ESTRATIFICACION DEL
ALUMNADO EN ESCUELAS
MUNICIPALES Y PARTICU-
LARES SEGUN EL NEVEL
SOCIOECONOMICO

El analisis del nivel
socicecondmico de las familias
gr tipo de escuela, revela que

eron distintos tipos de familias
las que escogieron unos u otros
estavlecimientos. Segun se sefiala
en los datos aportados por la

Encuesta de Caracterizacion
Socioecondémica (CASEN), los
grupos de ingresos mas altos se
cambiaron al sector particular,
en tante que los de menores
ingresos se quedaron en el
sector municipal.

Entre las motivaciones
del cambio de escuela, no sélo
esta la creencia de que los
colegios particulares entregan
una mejor educacion, sino que
también estd el interés por
obtener “distincién social” a
través de la educacidén. Sugeri-
mos que los padres que cambia-
ron a sus hijos a escuelas
]:)articu!ares aspiraban a obtener
os beneficios propios de la
clase media acomodada que,
histricamente, ha enviado a
sus hijos a colegios particulares.
Las escuelas particulares
subvencionadas y por lo tanto,
gratuitas, representaron la
oportunidad de obtener “educa-
cién privada” a esas familias
que no tenian acceso a la educa-
cién a la cual solo la elite lo
tenia (Espinoia, 1992).

LA CALIDAD NO MEJORA Y
AUMENTA LA DESIGUAL-
DAD

Los efectos de la
diversificacién pronto se hicie-
ron notar, y se reflejaron en los
resultados acadérmicos arroja-
dos Eor la prueba nacional del
SIMCE. Esta prueba mostr6, no
solamente que el rendimiento




tiende a permanecer estaciona-
rio, sino también que hay dife-
rencias importantes segun el

. Cuadre N2 | - ' o
Evolucion del Rendimiento en Castellano segiin Nivel Socioe

(solo escuelas subvencionadas)

NSE de los alumnos, el tipo de

escuelay el caracter rural o
urbano de los establecimientos.-

COnGmIco

8 PER SIMCE
NSE * 1982 1983 1984 1988 1990
A 724 68,0 74,1 74,6 610
B 616 57,3 642 | 633 552
C 54,1 50,2 56,8 51,6 478
D 487 46,7 524 442 37,6
TOTAL - 586 - | 547 614 584 - 504
NSE A+B 670 | 627 69,2 69,0 58,1

KNSEC-:-D 514} 484 54,6 4719 | 427 y

# NSE: A= Alto, B= Medio, Cx= Bajo, D= Muy Bajo

Los datos del cuadro -
N2 1, en que las cifras de la
Prueba de Evaluacién del Rendi-
miento Escolar (PER} v del
SIMCE se han adaFtado para
hacerlas compatibles, muestra
que, aiin cuando los resultados
han oscilado a le Jargo de la
década, hav un deterioro sustan-
tivo entre 1982 y 1990. En segun-
do lugar, se observa que las-
diferencias enire los puntajes de -
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los dos grupos de NSE més alto

(A +B) y los més bajos (C + D)

aumento de 21 puntos en 1983 a
30 en 1988.

El cuadro MN® 2, ademas

de confirmar lo anterior, mues-

tra que los resultados obtenidos
en los establecimientos particu-
lares pagados son significativa-
mente mejores que los de los
municipales y particulares



subvencionados. Resulta intere-
sante que, aunque los logros de
las escuelas municipales son los
mas bajos del sisterna, en el
grupo de NSE mas bajo (D} ellos
son, en promedio, algo méas
altos que los de las escuelas
subvencionadas. El cuadro
muesira también que la brecha
entre los NSE A v B aumento
entre 1988 v 1990 y que la
diferencia entre los grupos mas
pobres C y D aumenid sustanti-
vamente mas en las escuelas
municipales que en las particu-
lares subvencionadas. Las
comparaciones globales del
rendimiento sugieren que, a
excepeién del NSE mas pobre
(D), las escuelas particulares
subvencionadas obtuvieron

mejores resultados y, adernads,
mostraron mayor capacidad
para compensar la desventaja
de los grupos mds pobres.

Con el propdsito de
profundizar mas en el problerna
dela e%uidad, comparamos los
resuitados obtenidos en distin-
tos tipos de establecimientos
particulares y municipales. Asf,
en el cuadro N? 3 se compara
los resultados de las escuelas
particulares subvencionadas
tradicionales, que ya existian
antes de la reforma, con las que
se crearon a raiz de ésta. Los
mejores resultados obtenidos
por las tradicionales pre-
reforma son consistentes en
todos los NSE.

_ CuradroN®2
Resultado SIMCE en Castellano y Matemética por Tipo de Escuela y NSE
(Incluye escuelas subvencionadas y no subvencionadas)

CASTELLANO
{  ESCUELA NSE 1988 1990 )
Municipal A 54,7 59.4
B 53.8 53.0
C 456 455
D 38.7 386
Particular A 63.6 627
Subvencionado B 580 574
C 502 502
D 38,1 36.6
Particular A 71,0 684
k~F°agado B 674 65,6 Y.
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MATEMATICAS

(" ESCUELA NSE 1988 1990 )
Municipal A 50,6 56,7
B 533 529
C 459 457
D 403 9.6
Particular A 63,0 622
Subvercionado B 56,8 56,7
: C 493 499
D 402 376
Particular A 723 69,1
Pagado B 67.9 659
. y,

Fuente: Ministerio de Edueacidn, STMCE, 1990,

Cuadro N2 3
Resultados SIMCE ep Casteliano y Matematica por Tipo de Escuela y NSE
(Distingue entre escuelas particulares subvencionadas pre y post. reforma)

4 NSE CASTELLANO MATEMATICA
A lelclplalss|c|p

Municipal e | 6471]56,66(4839] - | 6331 | 5431|4199
Post. Reforma | 72,38 | 67,19 58,29 139,64 | 69,05| 64,70 | 56,78 | 30,03
Pre. Reforma | 75,76 | 68,28 60,69 |42,721 74,02| 6642 | 60,18 | 41,22
Total Part.

Subvencionado .75,20 6321|6069 42,721 73,19 66,08 | 58,6% | 38,00
Pari. Pagado | 80,76 | 7731| -~ | - ]8049| 7638 | -~ j
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Cuadro N2 4
Resultados SIMCE en Castellano y Matematica

por Tipo de Escuela y NSE (1988)

(Solamente escuelas rurales)
: Municipal Part. Subvencionado N
NSE
SR N® Escuoelas Puntaje M® Fscuelas| Puntaje
‘B 28 55,9 38 61,9
C 825 45,8 122 493
D 838 430 129 338
TOTAL 1.695 - 289 —
. S
En el sector rural, - una mayor capacidad de com-
graficado en el caadro N%4, prension, excepto en el grupo
encontramos mas evidencias de méas pobre, con el cual las
la desigualdad entre grupos murucipales parecen ser mas

sociales. Por otra parte, se
confirma que las escuelas parti-
culares obtienen mejores resulta-
dos que las municipalesen los
grupos relativamente mas

efectivas. .

acomodados (B y C en este caso), PERDIDA DE FRANQUICIAS
pero que las municipales obtie- LABORALES
nen mejores resultados en el
grupo mas pobre (D).
Las limitaciones im-

En sintesis, las escuelas
particulares subvencionadas
obtienen resultados mejores
que las municipales en todos
los grupos sociales y tienen

puestas en 1987 a los munici-
pios en el sentido de prohibir el
despido de profesores, determi-
nod que no se pudieran ajustar
las dotaciones de docentes a la
disminuci6én de matricula.
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CopadreMN*5
Rotacidn de Profesores en Relacion s Ia Matricaia
(Escuctas Monicipales) 7 -

Indice - | Indice 3
Afio Matricula | Profesores{ Matricula - ¢ Profesores
1982 20287807 | 87368 1 10000 1 100,00
1985 2081972 81.240 291,00 0] 92,99
1989 1.797.335. 78.963 = 78,56 9038
1590 1.746 851 78.052 =114 89,34 -
% Reduccién 23.7% 10,7% N
\. Y,
Como se observa en el Los salarios méicimos

cuadro N® 5, mientras que la
matricula disminuy6 en un 24%
entre 1982 y 1990, fa cantidad
de profesores solo disminuyé
en un 11%, aumentando consi-
derablemente el costo por
alumno en estos establecimien-
tos. En el sector municipal la
relacién profesor/alumno
disminuy6 de 25 a 24 alumnos
por profesor, en tanto que en el
sector particular esta relacién -
aumentd de 27 a 30.

Por ofra parte, ¢l
control legal sobre las remune-
raciones de los docentes que el
gobierno se vio obligado a
imponer a partir de 1987 sobre
las escuelas municipales, llevé a
- diferencias salariales importan-

tes entre grofesores de escuelas
municipales y particulares.
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promedio eran muy semejantes
en las escuelas municipales y

articulares subvencionadas.

in embargo, habia una diferen-
cia significativa en las remune-
raciones minimas. Estas, en el
sector particular, correspondian
al 45% de aquellas concernier-
tes al sector municipal. Los
salarios més bajos en el sector
particular afectaban a todos los
cargos docentes, desde directo-
res a profesores de aula, El

" salarip minimo de un director

en el sector particular corres-
pondia al 38,2% del minimo
promedio en el sector munici-

pal; el minimo de un profesor

de aula de primaria correspon-
dia al 37,6% del mismo cargo en
el sector municipal; ¢l minimo
de un profesor de aula en los
liceos cientifico-humanistas




Cuadro N2 §
Remupneraciones Maximas y Minimas Valores Mensuales en Délares

~ A
MUNICIFAL PRIVADO
CARGO Méximas | Minimas | Miximas | Minimas

Director 4890 1655 520,0 63,2
Prof, Primario 3804 1511 3674 56,8
Sec. Humanista 3616 120,7 4894 B3.8
Sec.Técnica 4438 151,2 3223 63,8
Average 4187 | 1471 4277 66.9

\ e y

FUENTE: Anslisis de Remunierasciones del Sector Subvencionade, Ministerio de Fducacién, 1990,

correspondia al 69,5% del
municipal y el del profesor de
una escuela técnico-profesional
era el 42,2% del municipal.

Como consecuencia de
los bajos salarios en el sector
particular, se pudieron obser-
var: I) un nitmero importante de
profesores trabajaban en dos ¢
mas escuelas y Il las remunera-
ciontes més bajas del sector Far~
ticular se relacioné con profeso-
res COM Menos experiencia.

DISMINUYE LA INVERSION
EN EDUCACION

La importancia que el
gobierno militar asigno a la
transformacion del estado y,

dentro de ésta, la reforma del
sistema educacional, se reflejé
en el aumento del gasto en
educacién que se observo
durante los dos S)rimeros afios
de la reforma (1981 y 1982). La
mayor parte de los recursos
adicionales que entraron al
sistema, fueron asignados a las
transferencias municipales. Se
otorg6 un estimulo monetario a
los municipios é)ara que se
hicieran cargo de las escuelas y
se pag6 una indemnizacién a
los mas de 8.000 ﬁ)rofesores que
se acogieron a la legalidad
laboral del sector privado
(Infante y Schiefelbein, 1992).
Sin embargo, la crisis econémi-
ca de 1982 afectd severamente al
sector educacién (Reimers, 1990;
Corvalén, 1990) v, desde ese
afio en adelante, el aporte del
estaddo a la educacién disminu-
y0 progresivamente y aiin no ha
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recuperado el nivel que ienia en

1980, al comenzar ia reforma.

Cuadro N2 7
Gasto en Educacion, Porcentaje del PGB

— ’ " \
ANO GASTO
1980 471
1981 5’;1
1982 6.06
1983 535
1984 491
1985 431
1986 423
1087 1’80
1988 383
1989 391
1990 -2’-93
1991 308
1992 3,19
. v,

Fuente: Divisién de Planificacién y Presupuesto, Ministerio de Educacion, 1993,

Consecuencia directa de
la disminucién del gasto, fue la
disminucién del valor de la
subvencién por alumno. A partir
de 1982 la subvencidén dejo de
reajustarse junto con ei indice de
precios y salarios, y este
congelamiento determing que,
entre 1982 y 1985, aquella perdie-
ra un 20% de su valor real y en

1950 la desvalorizacion alcanzara:

un 30%. :

El congelamiento de la

subvencién, que impacté
fuertemente en £] presupuesto -
de las escuelas, junto al alto
costo por alumno en las escue-
las municipales {(debido pring-

" palmente a la sobredotacién de

profesores), determiné que el
sector municipal empezara a
arrojar déficits en forma consis-
tenite. En el sector particular, la
disminucién de la subvencidn
fue absorbida por las remunera-
ciones de los docentes, las que
bajaron en forma significativa
(Winkler and Rounds, 1993).



En sintesis, el gobierno
militar proporciond a la refor-
ma un contexto social y politico
que, por el grado de control de
la opinién gﬁbhca, por la
supresion de las organizaciones
y por el acallamiento de la
oposicion, fue muy semejante a
un campo experimental. Esto le
permitié implementar medidas

ue no contaban con la aproba-
cién de los interesados, como el
traspaso de las escuelas a los
municipios, el cambio de
régimen laboral de los profeso-
res, el incentivo a la creacion de
establecimientos particulares y
la implementaci6n del sistema
nacional de evaluacion. Todas
estas medidas contaron con
detractores que, sin embargo,
- no pudieron manifestar sus
opiniones ni incidir en las
decisiones.

El mercado represent6
una forma de introducir nuevos
principios a nivel de las relacio-
nes micro -la familia y la
escuela-, nuevos principios no
basados en la autoridad y
control del estado sino en el
intercambio entre individuos.
Asi, la planificacion y el control
estatal fueron reemplazados
por una muy débil o inexistente

conduccién estatal y el bien
comiin y el interés colectivo
fueron reempalzados por un
fuerte individualismo. La
introduccién del sistema de
mercado, practicamente sin
control estatal, resultd en un
aumento de las desigualdades
entre escuelas y entre grupos de
distinto NSE.

En la seccion si%'uiente
haremos un andlisis de la
implementacion de las politicas
de descentralizacion en el
marco de un sistema de merca-
do que, sin embargo, se aplicé
en condiciones sociales
politicas muy distintas.
existencia de autoridades
democraticamente elegidas, la
reinstauracion de las organiza-
ciones sociales y gremiales y el
interés del goblemo en concer-
tar la participacién de todos los
sectores sociales, ciertamente
significé un cambio sustantivo
en la modalidad de implemen-
tacién de las politicas, las que
no estuvieron exentas de
problemas. Los avances y
retrocesos de un proceso que
busca mantener la continuidad
de las politicas en un marco
democratico, es lo gue analiza-
remos a continuacion.

Descentralizacion Pedagégica (1990-1993)

La evaluacion que el
ﬁ)biemo democratico del
esidente Aylwin hace del

sistemna educativo al asumir en
1990, muestra un perfil en el
que se destacan el descontento
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* de los profesores, un rendi-

© miento académico que no

.. supera el 50% de las expectali-
vas fijadas, grandes inequida-
~-des entre las regiones y el nivel

- gocioecondmico de la poblacién
- escolar y una subvencién por
alumno que habifa caido en un
30% durante la década de los
chenta. Sin embargo, hay
elementos positivos como, por
_gfemp]o, una mejora sustantiva
de los sistemas de informacién
¥ un sistemna de evaluacién
‘nacional que son bases sélidas
sobre las cuales perfeccionar la
descentralizacion.

: Con estos antecedentes,
Y en oposicion a amplios
sectores del gremio docente que
pugnaban por volver a cenirali-
1 la admunistracién del
parato educacional, se decide
mantener la descentralizacion
del sisterna educativo. La
evaluacién es que la descenita-
lizacion ne ha avanzado en el
sentido esperado, principal-
mente porque los municipios
que heredaron las escuelas
pliblicas carecian de la ex

iencia y la cultura organizacio-
nal necesaria para respaldar el
proceso descentralizador.
Ademés, no se les otorgd la
direccidn técnica necesaria para
ustentar el proceso. Por otra
parte, una gestion descentrali-
da aparece como la via més

efectiva para canalizar la
articipacion de la comunidad
{)"Educacién de Calidad para-
Todos: Informe de Gestion
1990-1993", Ministerio de
Educacion, Santiago, 1993) (1).

En este contexto, las
politicas v las medidas durante
el periodo se centraron en
corregir la orientacién del
proceso descentralizador,
mejorar las condiciones labora-
tes de los profesores, fortalecer
la gestion local, aumentar los -
recursos asignados al nivel local
y en subir la calidad de los
procesos escolares. Con el fin de
asegurar la equidad, todas las
acciones se implernentaron con
el criterio de la discriminacion
positiva, asignando mas a las
regiones, comunas y escuelas
mas pobres.

El Hitulo que hemos
elegido para esta seccidn, que
corresponde a la principal linea
de accion del Programa de
Mejoramiento de la Calidad v la
Equidad (MECE), refleja lo mas
importante que ha pasado en el
periodo, puesto que ha impac-
tado positivamente las practicas
pedagdgicas y condensa los
Erincxpales objetivos que ya

emos sefialado. A continua-
cidén presentamos una discusion
de los principales aspectos del
MECE. '

1} En el dacumento citado se expresa que "la descenfralizacion administrativa y pedagégica en la

educacién es un prindpie bésico fundamental, que debe enriguecer y no aténtar conira la uridad
del sistema, flexibilizar su funcionamiento ¥, lparticularmeme, contribuir a superar las desigual-
dades existentes zn el ejerdicio del derecho a la educacién v en Jos resultados tel proceso
educativo”, en: Educacion de Calidad para Todos, MINED%C, 1993, pp. 12-15.
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INTERVEMUION DE LAS
ACTIVIDADES PEDAGOGI-
CAS

El programa MECE
tiene como objetivos funda-
mentales el “mejorar en forma
sustantiva la calidad de los
aprendizajes en Ia educacion
basica y la equidad de su
distribucién” (Programa
MECE, Documento de Difu-
sidn, Ministerio de Educacion,
Agosto de 1991). Adicional-
mente, pretende ampliar Ia
cobertura y mejorar la calidad
de la educacién preescolar,
mejorar la capacidad de gestion
del MED y estudiar alternativas
de reformas institucionales y
curriculares en la educacién
media, orientadas a mejorar su
pertinencia, calidad y equidad.

El MECE esta contem-

giado para seis aflos (1992-
997), v es financiado con un

préstamo del Banco Mundial
por 170 millones de délares y
un aporte del gobierne chileno
de 73 millones de délares. Al
finalizar los seis afios, el MECE
se habrd incorporado al sistema
regular educativo y su financia-
ruento serd absorbido por el
presupuesto normal de educa-
cifn.

Para sefialar la impor-
tancia relativa de las dreas
cubiertas por el MECE, destaca-
remos que el 75% de su presu-

uesio se destina a la educacién

dsica, el 16,3% a la educacion
preescolar, el 7% al desarrolio
de la capacidad de apoyo del

MED a las escuelas y liceos, v
solo el 1% para la realizacion de
estudios gue conduzean a una
reforma de la educacién media
solidamente sustentada en
investigaciones y estudios. A
nivel preescolar, el MECE busca
incrementar la cobertura en los
sectores mas pobres, tanto
urbanos corno rurales, en los
que sdlo el 27% de los nifios
menores de 5 afios tienen acceso
a programas de educacién y
mejorar la calidad de la oferta
educativa. El componente
educacién media consiste en un
conjunto de estudios, a ser
discutidos por la comunidad
nacional, destinados a formular
una propuesta curricular en el
plazo de dos afios. El MECE-
institucional es otra de las lineas
de accidn, la cual tiene por
cbjeto generar en el nivel
central las condiciones que la
gestion descentralizada de la
educacién requieren, enire las
gue la evaluacion y la informa-
cidn juegan un rol crucial.

El MECE-basica,
columna vertebral del progra-
ma, contemnpla dos tipos de
acciones sobre el sistema
escolar, asignacién de mds
recursos pedagogicos a las
escuelas y fomento de innova- -
ciones. Las acciones que impli-
Can mas recursos estan destina- -
dasa ...”elevar el 'piso’ de los
factores fundamentales gue
impactan sobre el aprendizaje”
(Programa MECE, Informacidn
basica, Ministerio de Fducacién,
agosto de 1991), y son: distribu-
cion de textos, gufas v materia-
les didacticos, dotacion de
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bibliotecas de aula a primero
cuarto basico, mejoramiento de
la infraestructura, proporcionar
asistencia en salud y perfeccio-
namiento docente. Las innova-
ciones del MECE son la intro-
duccion de la informatica en la
escuela, proveer a las escuelas
rurales de medios y contenidos
relevantes y la descentraliza-

cién pedagogica.

Esta, definida como “el
esfuerzo de innovacion mas
importante en el nivel basi-
co...” (Ibid, 1991), consiste en la
creacién de un fondo al que las
escuelas pueden concursar a
través de la presentacion de
Proyectos de Mejoramiento
Educativo (PME) que deben ser
elaborados por los profesores y
orientados a mejorar los
rendimientos en las habilidades
de lectura, escritura y calculo y
en ciencias sociales y naturales.
El MED proporciona a los
docentes, sin experiencia en la
generacion de proyectos peda-
gogicos, manuales de procedi-
miento en los que se incluyen la
forma de proceder, asi como
ejemplos sobre PME relevantes
y bien elaborados. Ademas, los
supervilsores del sistem;,
especialmente capacitados para.
ap%irc;r la e}abora%?én del Pﬁ]l::.,
proporcionan asistencia técnica
a los establecimientos, en la
cual se privilegia a las escuelas

de mayor riesgo pedagégico, ya

_ (1) La dlasificacién de las escuelas segin el ries,

0 pedagdgico tien

que se supone que éstas tendran
una capacidad limitada para la
neraciéon del PME (1).{.05
ME presentados una vez al
afio por las escuelas, son eva-
luados por el MED, y se asignan
los fondos y el equipamiento
solicitados a las escuelas cuyo
PME es aprobado por los
equipos evaluadores. Se asigna
una sola vez a cada estableci-
miento, no pudiendo éstos
concursar dos veces. Se esg)era
que la elaboracién de PME en
los establecimientos contribuya
a lograr, de manera efectiva, la
descentralizacion de la funcién
agogica a nivel de la escue-
a. Esto es, que el personal de la-
escuela tome en sus manos la
solucion de problemas detecta-
dos y que, con la ayuda de los

‘recursos y equipos aportados

por el MED, emprendan las
acciones que permitan alcanzar
los objetivos y metas de mejora-
miento.

El principio de equidad
que inspira las politicas educati-
vas a comienzos de los 90,
requiere asignar mas recursos y
prestar atencion especial a los
grupos social y culturalmente
mas pobres del pais. Conse-
cuentes con este principio, la
primera accion del gobierno en
materia de apoyo a las préacticas
escolares fue un programa
destinado a favorecer al 10% de
las escuelas subvencionadas

T objeto focalizar las acciones y

e
recursos en las escuelas y sectores que mas los necesitan. Para c]};:\.ﬁcarlas segtin ries
consideran las siguientes variables: puntaje SIMCE, NSE de la poblacién atendida, aislamiento

geografico y nimero de docentes.



que habian obtenido los resul-
tados mas bajos en el SIMCE, lo
que representaba un total de
969 escuelas. El Programa de
1as 900 Escuelas, P-900, busca
mejorar los rendimientos en
Ienguaje y matematica, asi
como la autoestima y capacidad
de comunicacién de los nifios
de primero a cuarto basico. Su
estrategia descansa en la
renovacion de las orientaciones
y métodos del sisterna de
supervision de las escuelas, la
contratacion de monitores entre
jovenes de Ia comunidad para
apoyar el trabajo de los docen-
tes y la distribucién de textos
actualizados y modernos
materiales educativos a las
escuelas (Prograrna de las 900
Escuelas, Ministerio de Educa-
cidn, 1993).

El P-900 esta concebido
comg una unidad de tratamien-
to intensivo a las escuelas
académicamente mas débiles,
las que son sometidas a los
groi%amas y tratamientos de

-900 hasta que demuesiran
incrementos en 1os resultados
del SIMCE. Luego de dos afios,
270 escuelas habian salido de su
condicion de “alto riesgo
educativo” y se habian incorpo-
rado a las acdones normales
involucradas en el Programa
MECE (Cox, 1993).

Tanto el MECE como el

P-900 han centrado las acciones
en la delegacion de responsabi-
lidades a las escuelas. Sin
embargo, éstas no alcanzan
todavia suficiente autonomia y
el rango de las decisiones que
pueden tomar, independiente-
mente del municipio o del
MED, es escaso. Las escuelas no
pueden seleccionar los textos
que usan, elegir asignaturas ni
cambiar horarios y disponen de
escasos fondos propios para
implementar innovaciones
relevantes.

AUMENTO DE LA
SUBVENCION

Se consider6 que. ..

“parte significativa del déficit
financiero de los sistemas
locales se ha debido al sistema
de subvenciones” {(Educacidén
de Calidad para Todos, 1993) y,
en consecuencia, se procedio
desde un comienzo a mejorar el
monto basico de la subvencidn

r alurnno asignada a los
establecimientos municipales y
también particulares gratuitos,
asi como la forma en que ésta se
calculaba (1). Se aumenta la
subvencién asignada a la
educacién de adulios, a la

(1) La subvendién se diferencia por nivel educativo (preescolar, basica, basica es&?eqai, media C-By

media T-P y adultos), segtin drea geografica (Urbana, rural, mayor ruralida

internado.

v alas escuelas con




técnico-profesional v a la
educacion especial. El calculo

de la asistencia de alumnos se

basa en un promedio de tres
meses, lo que determina una

subvencién mas estable que la
calculada sobre cada mes. Este
sistemna de calculo permite a las
escuelas contar con una mayor
estabilidad para estimar ingre-

808 y, por lo tanto, para la
planificacion de acciones a

futuro. Finalmente, se determi-
nd que la subvencién se relacio-
nara a los reajustes de remune-
raciones del sector publico, con -
lo cual se pretendid controlar la
desvalorizacidén que sufria con

el anterior criterio, siempre por

debaje del aumento de Tos

salarios. Los aumenios referidos
la relacitn con el Indice de

Precios del Consumidor (JIPC)

se presentan en el cuadro N° 8.

CuadroNe 8

Aumento del Gaste en Subvencién en Relacion al IPC

—
Afio Aumento Subvencién (1) iPC A

1989 15.6% 21.4%

1990 18,9% 27.3%

1991 25.3% 18,7%

1992 28.3% 12,7%

L 1993 23.8% 12.2%
‘ y,

Fuente: "Estadisticas de Establecimientos Educacionales Subvencionados™. Oficina de Pago de Subvenciones,

Ministerio de Educacidn, 1994,

(1) En los valores a partir de 1991 se incluyen los recurses extraordinarios pera cubzir log gastos dela’

zplicacién del Estamto Docente.

MEJORAMIENTO DE LA
SITUACION DE LOS
DOCENTES

Durante el pericdo 90-

93 se promulga el Estatuto
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Docente -ED- (Ley 19.070; 1991),
¢l cual tiene el propésito de
“favorecer una efectiva
profesionalizacidn de los
docentes” a través del mejora-
miento de las remuneraciones y
velver a considerarlos funciona-




rios piiblicos, con lo que se
pretende crear Jas condiciones
para que el gremwdo acepte la
descentralizacion, v asegurar-
les, a ravés de la ley, una
mayor estabilidad en sus
puestos de trabajo. Finalmente,
el ED mejora las oportunidades
de participacion de los educa-
dores en las decisiones que se
toman en las escuelas a través
de la creacién de Consejos de
Profesores, los cuales ienen
facuitades consultivas en lo
administrativo y facultades
decisorias en algunos asuntos
de orden técnico-pedagdgico.

A travésdel EDse
pretende superar la situacion
en que se encontraban los
protesores durante el gobierno
militar, lacual...” noera
solamente una pérdida salarial
0 un deterioro de las condicio-
nes de empleo y de trabajo (lo
que motivaba su insatisfaccion
laboral), sino, fundamental-
mente, se trataba de una
pérdida de identidad profesio-
nal y de la tradicional conside-
racion que la sociedad le habia
reconocido siempre a la funcién
docente”. (Educacion de Cali-
dad para Todos, 1993, p. 100).

Asi como los aspectos
profesionales del ED -defini-
cién de funciones docentes,
directivas y de apoyo técnico,
derecho a perfeccionamiento,
creacién de Consejos de Profe-
sores y normas para la evalua-
cidn del desempefio profesio-
nal- se aplican indistintamente
a los profesores municipales y
particulares, los aspectos

laborales son diferentes, dado
que loa prirmeros son juridica-
mente empleados piblicos en
tanto los segundos son emplea-
dos particulares. Para el sector
gj‘%ﬁ ico {rnunicipal) se crea la
arrera Docente y para el
%articuiar el concepto de
ontrato Docente.

Nos detendremos aqui,
en los alcances de la Carrera
Docente que norma las condi-
ciones de trabajo de los profeso-
res municipales, por ser éste
uno de los elementos funda-
mentales para la evaluacion que
realizaremos mas adelante. Para
estos docentes, la estabilidad
laboral se garantiza a traves de
la titularidad del cargo, median-
te la cual solo puede ponerse
término al contrato de trabajo
de acuerdo con las causales que
sefiala la ley. La arbitrarieda
en el ingreso o en los ascensos
se supera mediante la exigencia
de concursos publicos naciona-
les para llenar los cargos vacan-
tes. Las remuneraciones se
mejoran sustancialmente con la
fijacién de una Remuneracion
Bisica Minima Nacional
(RBMN) y con la introduccién
de asignaciones que “estimulan
su desarrollo profesionaly

arantizan los aumentos salaria- -
es correspondientes” (Educ. de
Calidad para Todos, 1993, P
103). La RBMN se reajusta junto” -
con la subvencién, y Ios vaiores; o
en marzo de 1991 eran para los:-
docentes de aula (30 horas
sernanales) U§5 172 Ja.ra los
docentes directivos e{ horas)
U$5S 252,14, valores que han
sido incrementados, en térmi-
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nos reales, en un 26% a 1993 (1).

Las asignaciones
adicionales se calculan sobre la
base de la RBMN y son las
siguientes: de experiencia, de

rfeccionarniento, de respon-
. -sabilidad directiva o técnico-
».pedagobgica y de desempefio en
- condiciones dificiles. Para los
profesores del sector particular
"se aplican los mismos valores
de la RBMN, las normas de

reajustabilidad automatica, el

bono de perfeccionamiento, la
asignacion por desempefio
dificil y por experiencia. Estos .

profesores tienen derechoala . .

negociacion colectiva para

CONVETHr Femuneracionesy ...

condiciones de trabajo diferen-
tes a las anteriores. Notese que
las mejoras, asignacionés y

reajustes se han implementado ...

sin considerar una relacién .-

entre salarios y resultados, sino

enire los aumentos y la ex

riencia o antigiiedad del docen- .

te en ¢l sistema. Comentaremos
esta modalidad de incentivo
mas adelante.

La ‘a'p}ic.acic’in del ED

signific6 que, entre 1990 y 1993,

las remuneraciones delos ...
profesores experimentaron un

crecimiento del 26%, en térmi-. -

nos reales. Para el afio 1994, se
estimaba que las mismas
habrian mejorado en un 33%
{(Inversion en Educacién y
Remuneraciones del Magiste-

rio, Ministerio de Educacidn,
sept. 1993). El costo de la
aplicacién del ED repercutié en
forma muy significativa en el
presupuesto de educacion. Es
asi como en 1992 hubo un
incremento real del gasto de
19,02%, en 1993 este iricremento
fue de 23,55% y se estima para
1994 un aumento real del
37,57% (Ibid., 1993)....

Con'todo, el gremio - .
docente considerd estos aumen- .
tos salariales insuficientesy, ...
después de largas negociaciones
entre el gobierno y el Colegiodé .
Profesores, éstos obtuvieron, ei
diciembre de 1993, una mejoria -
adicional a través de la Uiudad
de Mejoramiento Profesional
(UMP;. La UMP es complemen-

‘taria a las remuneraciones y

asignaciones que reciben los .-
docentes, ¥ tiene por objeto
subirlaRBMN de' U$5 183 a
U$5232,55. La UMP, que
beneficia a profesores del sector
municipal y particular que
reciban asignacion de experien-
cia, es financiada por ¢l Fondo
de Excelencia Docente y
Gradualidad y representara una
inversién de $ 21.000 millones

en el periodo 1993-1994 (Benefi-
¢io Salarial al Profesorado,
Cornunicado de Prensa, Minis-
terio de Educacion, dic. de

1993). Aqui queremos destacar
que Jas negociaciones siempre

se han realizado entre represen-

_ tantes de las organizaciones

gremiales y el gobiemo central.

(1) El finasciamiento de Ia REMIN y de Las esipnaciones correspondientes se cubre con'el Fondo de Recursos
Complementarios que se asocia 2 la subvencién por alumno.




Nilos mum‘cigios ni los
sostenedores han participado
en ellas.

EL SISTEMA DE FINANCIA-
MIENTO MUNICIPAL

Para entender mejor los
efectos de las medidas en el
sistema escolar, es necesario
analizar el sistema de financia-
miento municipal, toda vez que
las decisiones econdmicas
repercutan en la gestion educa-
cional de los municipios y en
las actividades de las escuelas.

Al mismo tiempo que
se traspasaron los servicios de
salud y de educacion a los
municipios para su administra-
cidn, se tomaron medidas
econdmnicas para asegurar una
mayor disponibilidad de’
fondos en el nivel local. La ley
de rentas municipales (D.L.
3.063; 1979) y el traspaso de
recursos para la salud y educa-
cidn son algunas de ellas. Ho
en dia, los Ingresos municipales
provienen de tres ifue_ntes: 05
Ingresos propios, los ingresos
cijg?gado}s), qge son los tglue el
gobierno central determina
para financiar los servicios
transferidos, y Ios recursos
externos, que son definidos por
el gobierno central para finan-
ciar actividades y proyectos

especificos.

Los ingresos propios se
generan con el pago de permi-
508 de circulacion, patentes
comerciales e impuestos territo-
riales. Para compensar las
diferencias de ingresos entre los
municipios mas ricos y los mas

bres, se cred el Fondo Comun
Municipal (FCM), al que contri-
buyen todos los municipios con
un porcentaje de sus ingresos, y
que se redistribuye entre los
mis pobres. Los recursos
externos se definen a nivel
central, pero tienen una recupe-
racion importante en las finan-
zas municipales. Estos provie-
nen de diversas fuentes como el
Fondo Nacional de Desarrollo
Re:?ional {(FMDR), €l Fondg de
Solidaridad e Inversion Social
(FOSIS), programas de inver-
sion de los ministerios de
vivienda y obras piblicas y
algunas transferencias directas
desde el Ministerio de Hacien-
da. No existe una reglamenta-
cién comiin para la asignacién
de estos recursos, de modo que
cada uno se rige por sus propias
normas, o

i Adin sin considerar los
ingresos delegados para salud
y educacion, los ingresos
municipales crecen sustancial- -
mente a partir de 1979, Entre
ese ano y 1981 suben en mads de
120%, en gran medida producto
del uso de un porcentaje mayor
de los ingresos propios. Entre
1988 y 1989 se observan los
niveles mds altos de ingresos en
la década, o que se explica por
las transferencias de recursos
externos desde el gobierno
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central (Bravo y Pino, 1992).

Sin embargo, los -
egresos y gastos municipales
han aumentado en forma
paralela a los ingresos. Entre .

" todos los gastos municipales, -

- los de personal, en términos . -
reales, son los gue crecen mas. -

Entre 1976 y 1990 los gastos de: -

personal se duplican en térmi-
nos absolutos (Bravo y Pino, - -
1992). El aumento no slose =

debe a mayores dotaciones de -

personal, sino a una mayor -
rofesionalizacion de éste. En -
975 sdlo el 8% eran profesiona-:

les y técnicos, en tanto queen -

1988 un 30% de la dotacién .. .-

estaba conformada por cuadros -

Frofesionales técnicos

Castarieda, 1990). Los gastos - -

en bienes y servicios de consu-: .

mo crecen mas de cinco veces

entre 1976 y1990, los que se - -

relacionan con la actividad
comunal en general,

TO MAS
especificamente con los servi- .-
cios traspasados a la municipa- -

lidad. Finalmente, la disminu--.. .

cién de los recursos delegados

de salud y educacion ha reper- .

cutido en las finanzas munici-
pales, las que han debido
desviar proporciones importan-

tes de los recursos propios para

financiar estos servicios.

* El gobierno central ha
realizado esfuerzos por contri-
buir a paliar los problemas
financieros cle los municipios
aumentando, como vimos, fos
aportes externos. El MED, por
su parte, cre6 el Fondo de
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~llevenaca
ofro modo; no

Recursos Complementarios

(FRC) para financiar los gastos:

del Estaiuto Docente. Sin

embargo, la discrecionalidad en

la asignacién de los recursos
externos, v el hecho de que
éstos se asignen de acuerdo a

los criterios del gobiermno

central, con escasa participacion
de los municipios, introduce un
alto grado de incertidumbre en
términos de la disponibilidad
de recursos y limita la planifica-
cidn racional de las inversiones

" en los municipios. La gestion
-del sisterna escolar, como

veremos mas adelante, se ve
afectada de manera importante.

.. En sintesis, los aportes

_ del gobierno central contribu-

yen en parte a solucionar 105

- problemas de financiamiento
municipal goper_miten que éstos
funciones que, de -

er los mecanismos de asigna-
cién, los diferentes criterios que
imperan en los diversos orga-

- nismos centrales y el cardcter
. puntual que éstos tienen, se _
contraponen a los esfuerzos por

descentralizar el gobierno,
limitando seriamente la gestion
municipal. A comienzos de los

* 90 se busca corregir estas

limitaciones a través de una
reforma a la ley de rentas
municipales. Esta tiene como
objetivos el aminorar las dife-
rencias de ingresos, flexibilizar
el cobro de impuestos locales y
mejorar la distribucién del
Fondo Comiin Municipal
{Martelli, 1992).

podrian realizar.
Pero el centralismo involucrado |



En el andlisis de resul-
tados que presentarnos, hemos
tomado aquellos aspectos e
indicadores que nos parecen
mas relevantes de acuerdo ala
Eerspectiva de nuestro anilisis.

n primer lugar, presentamos
una revision de los cambios
observados entre 1990 y1993 en
la dimensidn pedagogica, en el’
ambito de la transmisién de los
proceses educativos, en las
précticas escolares y en los
resultados de su quehacer. En
segundo lugar revisamos los

cambios a nivel de la estructura -
. del sistemna, para lo cual anali-: -

zamos la evolucién de la’ -
matricula en las escuelas
municipales y particulares
subvencionadas y los cambios
en las dotaciones docentes.
Finalmente, nuestro analisis
termina con una discusién
sobre la gestion del nivel
central y de las sefiales que éste
manda a los municipios.

~ El impacto de las medidas en el sistema escolar

PRACTICAS PEDAGOGICAS
Y 5US RESULTADOS

- El impacto de los
programas destinados a modifi-
car y mejorar las pricticas
ped);gégicas puede ser medido
a fravés de los resultados
académicos arrojados por el
SIMCE. Consideraremos los
puntajes de la prueba SIMCE
acdministrativa al cuarto basico,
puesto que es a este primer ciclo
del sisterma educativo al cual se
dirigen, especialmente, los
programas tendientes a modifi-
car prdcticas, como son el
MECE y el P-900. Este nivel fue
evaluado a nivel nacional e afio
1990 y en 1992. La préxima
evaluacién le corresponde en
1994, de modo que para efectos
de este andlisis solamente
contarnos con los resultados de
las evaluaciones de 1990 y 1992.

CuadroN®9
Promedios de Castellane y Matemitica. Variaciones 90-92/Cuarto Basico

(" Bscuela | 1990 1992 | Variacién % )
Municipal:~ = | 56,7 633 47,1 12,5
Part. Subv. -~ - [ 63,8 70,1 +6,3 90
Part. Pagado. |~ 79,9 86,0 +6,1 7.6

(Tow | 668 | 7123 465 100

Fuente: Informe SIMCE 1992, Minisierio de Educacién, Sandago, 1993,
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Los resultados mues-
tran una tendencia general al
mejoramiento, puesto que los
purtajes suben en todas las
dependencias administrativas.
Los mayores incrementos se
observan en las escuelas muni-

cipales y particulares subven-
' cionadas, foco de los programas
- de mejorarmiento que hemos

descrito en piginas anteriores..
Mas interesante atGn resulta . .
destacar que las variaciones - .
mayores se han dadoenlas .
escuelas municipales, lo que - -
indica que los resultadosde -+
aprendizaje han sido méjores .

en estas escuelas queenlas - 0 -
particulares subvencionadasy "
que en las parficulares pagadas.

Interpretacion?

Los resultados delas -
- politicas de focalizacion .
implementadas porel P-900 -
medidos a través del SIMCE,
indican que las escuelas que se
vieron favorecidas por este
programa mejoraron los resulta-
dos de aprendizaje en mayor,
- medida que las escuelas que
. no se incluyen en ese progra-
. ma.

L :'..:C.l.:liédl'()Ng 0 | _
Variacién en Castellano y Matematica (1990-1992) -
- Escuelas subvencionadas y Escuelas P-900 . - -

( Escuela 1990 | " 1992° i Variacion |- )
Subvencionadas SIRT IERRRRNRE Bt s
(Mun. + Part.) 622 669 | . +67
P-900 521 1 614 | 493

Fuente: "Comparacién puntajes SIMCE", Prograrma 900 escuelas, Ministerio de Educacién, Santiago, 1993,

El significativo aumen-
to verificado en las escuelas del
P-900 esta demostrando dos
cosas: I) la efectividad de la
focalizacién selectiva en lag
escuelas mas débiles y II) que
las acciones del P-900 realmen-
te transformaron las pricticas
en las escuelas en las que se
aplicé.
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En cuanto a innovacio-
nes curriculares, gue también
ueden ser consideradas como
indicadores de cambio a nivel
~ de las practicas escolares, las
escuelas y municipios no se han
mostrado proclives a realizar
cambios al curriculum oficial
propuesto por el gobierno
nacional. Un estudio muestral




realizado en el contexto del
Programa MECE, sanala que
s0lo el 15% de las escuelas
implemenia modificaciones al
curriculum introduciendo
innovaciones. Las escuelas que
las presentan e implementan
son, en su mayoria, particulares
pagadas y se concentran en las
regiones mas pobladas como la
?fﬁopolitana y la VI regién.
1.

Otra forma de medir la
capacidad de generar innova-
ciones curriculares es a través
de la presentacion de Proyectos
de Mejoramiento Educativo
(PME). El interés de los estable-
cimientos por postularse a los
fondos eguipamiento a través
de los PME fue tal que, al
E;n'mer llamado, de abril de

992, se presentaron 3.600
escuelas, cantidad que supera-
ba la capacidad del MED para
apoyarlas. Se seleccionaron
1.200, las que recibieron apoyo
directo de los supervisores del
sisterna para la elaboracidn de
los proyectos. Finalmente, un
total de 1.300 escuelas presenta-
ron PME, entre los que se
sortearon 473, segun el plan de

adualidad establecido por el

ED. Al segundo afios se
presentaron 1.650 escuelas y se
asi on 737 PME. Todos los
PME seleccionados tenfan como

objetivo central elevar el rendi-
miento en las cuatro asignaturas
bésicas, y desplegaban estrate-
glas adecuadas para lograrlo.

VARIACIONES EN LA
MATRICULA

En el caso de las escue-
las que reciben subvencién
fiscal, Ia cantidad de matricula
es un factor determinante de los
recursos con los que contardn
para operar, y la pérdida de
aluimnos sube considerablemen-
te el costo de educar a cada uno
de los que quedan. Es por ello
que, en el contexto del actual
sistema, las variaciones en la
maftricula se han considerado
un indicador de eficiencia.

Tanto en las escuelas
municipales como en las parti-
culares subvencionadas se
observ) una tendencia al
crecimiento de la matricula
entre 1990 y 1993. Las escuelas

articulares, que atienden al

3% de la matricula subvencio-
nada, crecieron en un 3,3% en
eje periodo. Las municipales,
que atienden al 59 % de esta
matricula, lo hicieron en un
0.9%.

(1) {(Marin y otros, (1992), "Descripcidn y evaluacién del proceso de desarrollo cumicular en Chile”;

Investigacién MECE-Media, Santiago, Minisierio de

ucacin, en: Montt, P. y Serma, P., (1993); "La

descentralizacidn educativa en Chile: <l traspase de Ja educacién a Jos municipies”, Borrador pam

discusin);




Cuadro N2 11
Evolucién de la Matricula 1990-1993
Escuelas Subvencionadas

( Escuelas 199 | 1993 | Variacién % )
Municipales 1.739.592 | 1.756.459 | +16.867 09
Part. Subv. 952.536 | 984.837 | +32301 | = 33

Fuente: El Perfeccionamiento de la Descentralizacién Educativa: Hacia un Primer Balance, Gabinete
Subsecretario, Ministerio de Educacién, Santiago, 1993.

Se%-ﬁn lo muestra el
cuadro n? 11, la matricula de las

escuelas particulares subid en
forma mas significativa que lo
que lo hizo la de las escuelas
municipales. Sin embargo, en
éstas el crecimiento es mas
significativo puesto que esta
tendencia revierte la disminu-
ci6n radical de alumnos que se
observo en la década de los 80.
Las evidencias muestran que,
entre 1982 y 1990, el sector
municipal experiment6, en

romedio, una disminucién de

,2% de la matricula al afio
(Espinola, 1993).Las particula-
res estarian creciendo a razon
de un 1,1% anual, lo que indica
un ritmo de crecimiento menor
al observado en la década del
80, que fue a razén de un 3,2%
al afo.

(1) Las escuelas municipales ya eran mis costosas en 1989, principalmente porque la mayor parte de las
escuelas uni, bi y tri d , de alumnos, rural icipales. Estas

En sintesis , atin cuando
hay una tendencia positiva en el
sector municipal, que deja de
perder alumnos como en los

- ochenta, y empieza a captar mas
alumnos, el mismo atin no
alcanza la necesaria eficiencia
para captar alumnos de las
particulares. En definitiva , las
diferencias de matricula deter-
mina que las escuelas munici-

ales resulten mds costosas que

as particulares.(1). Por otra
parte, el aumento de matricula
en el sector municipal puede
deberse simplemente a aumen-
tos de la poblacién escolar y que
no esté reflejando intentos por
captar mas alumnos, o que los

_municipios estén respondiendo

sitivamente al incentivo
inanciero asociado al aumento
de matricula.

las son de

y pobres, son ip
un alto costo por alumno y la subvencién rural que ha habido hasta 1993 no alcanza para cubrir los gastos

de las escuelas muy pequedias.
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Finalmente, las cifras
nacionales, aungque elocuentes,
esconden diferencias significati-
vas entre municipios. Asi, los
responsables del crecimiento del

(0,9% son solamente el 60% de los

municipios, puesto gque en el
40% restante se ha producido
una pérdida de matricula. Estu-
diar las razones de estas pérdi-
das, distinguiendo entre las que
obedecen a razones de gestién y
las ajenas al manejo de las es-
cuelas, es el proposito del estu-
dio que estamos comenzando.

AUMENTODELADOTACION
DE PROFESORES (1)

Los datos sobre aumento
de matricula analizados en el
Ful_'jltq anterior, muestran que en
as escuelas municipales hubo
un aumento promedio de un
0,9% entre 1990y 1993. Este
aurmnento, aundgué pequefio, v la
existencia de posibles razones
Ee_dagégicas o.curriculares,”

acian esperable un cierto
crecimiento de la dotacién:
docente. En efecto, durante ese
periodo se contrataron mas -
profesores , pero su mimero:

excedid con creces al pequefio
aumento de alumnos detecta-
do. Los datos del MED mues-
tran que mientras la matricula
subid en un 0,9% , la dotacién
de profesores municipales
subi6 en un 9,6%.(2)

Las cifras del cuadro
N 12 indican claramente que
hay una desproporcion entre el
aumento de la matricula y el de
docentes, y que este aumento
apunta a una sobredotacion,
toda vez que la contratacion de
docentes adicionales se ha dado
en comunas en las que la
relacién profesor/alumno oscila
entre 1:18 y 1:22. La sobredota-
cidn se transforma en problema
serio en el marco de las restric-
ciones econdmicas que los
mismos administradores de los
municipios se encargan de
hacer notar al gobierno. De
acuerdo a los calculos iniciales,
para fijar el valor dela subven-
¢ion por alumno, ésta resulta
rentable cuando Ia relacion
profesor /alumno es de 1:45 (el
miximo de alumnos permitidos
por profesor) y que bajo de 35
alumnos deja de serlo totalmen-
et

Es dificil pensar que la
diversificacién curricular
pueda estar entre las razones de

{1} Este andlisis se realiza édlahm;é séi:m:-,.la_ bégé_éz datos del sectar muricipal, ya que el MED carece de.”

informacion para el sector particulay; -

(2} Se sugicre que en el sector municipal también habria aumentado ¢l nimero pramedio de funcionarios

" administratives, "...informaciones preliminares de uso de la subvencidn, nos estarian sefialando que las
dotaciones de personal de los DAEM y Corporacicnes han crecido en terminos inquietanies” (Rios, F.,
1993, "Notas respecio de la descentralizacion de ]z educacién”, Documento de circulacién restringida,
Ministerio de Educacita. Con Jos datos que disponemos al escribir este documento no pudimas corroborar

dicha afirmacidn.




Cuadro M2 12

Variaciones en la Dotacion de Profesores (1990-1993) . _ B

4 Regidn 1990 1993 ~.Variacidn %Aumenu;\ '

1 2.5 3.106 -+ 3535 - 20,8
I 2.806 3445 | + 639 228
I -1.794 2010 | +.216 12,0
13 4 03287 3.987 | -+ -.700 213
V8393 7807 | - 386 . . -
v 3989 5357 ..+ 1.368 343
yaoo 6.521 7166 | S+o645. . .99
varooo ] 11579 11519 .| .= 60 ] e
CTX ). 5655 6.204 4. 549 97
X | 1834 8.547 40713 0 9
XI - 743 846 +-103 13,9
. X : 1.110 1.224 S+ 114 4 103
~ RM. .| 17745 20,138 | +2393 ] 135

Totales | 80967 | '88.752 +7.785 196

Faente: Miriisterio de Educacifm, Division de Planificacién y Presupuesto, Santizgo, 1993.

este aumento inorgénico del -
namero de profesores en el

sector municipal, puesto que, - .

segiin los datos que ya hemos . -
revisado, ésta han sido muy
escasa durante este periodo

Cabria estudiar st este aumento -

se debe, en alguna medida, a -
las situaciones curriculares

ex{raordinarias, como esel caso |

de la educacion especial que
atiende a nifios con seis tipos
diferentes de déficit, o lade los
liceos técnico-profesionales que
tienen planes diferenciados
segiin las especialidades.
Tendemos a pensar que estas
situaciones son las menos
dentro del sistema municipal, y
quie en todo caso no justifican
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un aumento de casi el 10% de la’

dotacion de docentes en un
periodo de tres afios.

. Poroira parte, e5

' posible postular que el mejora-

miento salarial de los profesores
en el sector municipal, estaria
haciendo mas atractivo em-
plearse ¢como.docente. Junto a
esto, 1as cifras de variaciones en
el nimero de docernites por
afios, sugieren que el aumento
mas significativo se habria
producido después de la demo-
cratizacion de los municipios,
en 1992 (LOCE N2 19.130;
marzo 1992), lo que estaria
indicando que las autoridades
democraticamente elegidas se




encuentren en situacién més
vulnerable para recibir presiones
politicas o para otorgar favores
politicos.

Finalmente, sostenemos
que, mas que producto de una
gestién municipal ineficiente, la
sobredotacién de profesores esta
siendo, en gran parte, el resulta-
do de las contradictorias
confusas sefiales econdmicas que
estan llegando a los municipios
desde el gobierno central, entre
las que la facilidad para asignar
fondos extraordinarios para
cubrir déficits es la mds impor-
tante. Discutiremos estas sefiales
en el proximo punto.

El gobierno se ha hecho
cargo de esta situacién y, en este
momento, se analizan diversas
estrategias para solucionar el
problema. Entre ellas, el perfec-
cionamiento de un programa de
jubtlaciones; un sistema de
retirps voluntarios y un plan de
reconversién, no solamente-
hacia especialidades pedagégi-
cas en falencia, sino a otras
ramas de los servicios.o dela
actividad productiva en el caso
de los profesores de las escuelas
técnicas (Montt y Serra, 1993).
También se menciona la posibili-
dad de fijar desde el centro un
techo a las contrataciones, lo
cual seria extremar atin mas el
centralismo que impera en
materia de financiarniento
administracién de persona?.’ Por
Glitimo, se discuten otras medi-
das que seria urgente implemen-
tar: la regionalizacion de las
negociaciones de los docentes y
la suspensién de los aportes

extraordinarios (Rios, 1993 y
hontt y Serra, 1993).

LAS CONTRADICTORIAS
SENALES DEL GOBIERNO
CENTRAL

El discurso explicito del
MED respecto a los municipios,
ha sido d%efcomemo a la gestion
auténoma y de eficiencia. Al
mismo tempo, manda sefales
que contradicen este discurso al
imponer limitaciones muy
concretas a la autonomia y a las
posibilidades de independizar-
se del nivel central. Desde
educacion, ta solucion al déficit
municipal ha sido abordada con
un manejo financiero centralis-
ta, burocratice v que se opone
fuertemente el discurso de la
autonomia local. Se ha optado
r dar solucidn a los déficits en
orma coyuntural, es decir,
cuando estos se presentan, cosa
que sucede en la mayoria de los
municipios.

Pero no s6lo la modali-
dad de asignacién de recursos
de educacion es la que manda
sefiales equivocas a los munici-

ios. Los controles ejercidos por
a Contraloria, también atentan
conira una mayor eficiencia en
la gestién, ya que impide alos
IMUMCIPIOS actuar con oportun-
dad , refuerza la culfura del
temor a correr riesgos y los
involucra en una burocracia
altamente inconducente (Montt
y Serra, 1993). Por otra parte, el




Estatuto Docente impide a los
municipios (y no asi a las
escuelas particulares) definir
una politica de personal acorde
con Jas necesidades, ya que
impone severas rigideces. En
virtud del ED, resulta practica-
" mente imposible terminar con

-+ los contratos de los profesores

sobrenumerarios o ineficientes
y con ef aumento de remunera-
ciones de acuerdo a la antigiie-
dad en el cargo y no a la efi-
ciencia y los resultados . Esto
Gltimo resuita especialmente
ONeroso en un sisierma en el
cual el promedio de edad de los
docentes es de 45 afios.

, Finalmente, frente a la
dificultad para solucionar el
problema del déficit municipal
de una manera mas descentrali-
zada, ademés del MED, aportan
recursos extracrdinarios el
Ministerio del Interior, a través
de la Subsecretaria de Desarro-
llo Regional (SUBDERE), y el

Ministerio de Hacienda. Nos -

detendremos a analizar el
mecanismo eén el casode -0

educacion, mas directamente

relacionado con el proceso que
analizamos.

Con el objeto de cubir

los déficits, se cred un Fondo de
Recursos Complementarios -

(FRC), que represent6 el 7% del

presupuesto destinado a educa-
cion en 1992 (Montt y Serra,. .
19933.(1) Los criterios para... .
determinar el nimero de o0
profesores en las esciielas, .
contenidos en ¢l Estatuto
Diocente, son la matricula en
cada establecimientopor .-
niveles y cursos, y la modalidad
curricular. Las dotaciones que
las escuelas estimen, deben ser
aprobadas por los Departamen-
tos Provinciales de Educacion.
En caso de que la dotacién sea
vetada, el munieipio puede
apelar a una cornision formada
por el alcalde, el subsecretario
de desarrollo regional y el de
educacién . En la mayoria de los
casos, la comisién aprueba el
nimero de profesores contrata-
dos , por encima de los acorda-
dos y, entonces, se recurre al
Fondo de Recursos Comple-
mentarios para cubrir el pago
de esas remundraciones . De
este modo, ademas de fomentar
laburocracia y perder tiempo,
puesto queesto se da en “...casi
todos los municipios del

pais” (Montt ?r Serta, 1993), se
generan sefiales equivocadas

_ que impiden que los municipios

se hagan cargo en forma res-
ponsable dela gestion y,
especificamnente, de la contrata-
cion de personal. A esto hay
que agregar el hecho que las
negociaciones entre profesores

(1) En gran medida por la sobredetacién docente, s¢ producen criticas de falta de recursos, y el gobieme, para’
evitar males mayores, recume a los aportes extracrdinarios, En el corto plazo se quiere llegar a que los
muricipios cubran estos déficits con apories propios, por lo que inisiste en hablar de aporte municipal, eni
tanto Jos municipios hablan de déficit y lo atribuyen al bajo valor de la subvencién (Entrevisia a Ivdn
Nufiez, Asesor del Ministerio de Educacidn, en marzo de 1993).




y autoridades se realizan a nivel
de gobierno central, y en ellas no
tienen voz alguna los munici-
pios, responsables, finalmente,
de la administracion del perso-
nal docente.

En la practica, el recurrir
a fondos extraordinarios ha
significado una vuelta a Ia asig-
nacion de recursos de acuerdo a
las necesidades, procedimiento
ue atenia, no solo contra una
escentralizacién efectiva, sino
contra cualq[_lllier intento por
hacer mds eficiente la gestién
municipal y, lo que es méas
grave, contra los intentos por
mejorar la calidad de la educa-
cién que entregan los estableci-
mientos municipales. La practica
pedagogica de las escuelas se ve
afectada en la medida que se
anula el incentivo para conse-
ir nuevos alumnos mejorando
a calidad de la oferta.

El gobierno busca poner
término a esta situacién por dos
vias : I} la Ley de Rentas Munici-
pales, que permite que los muni-
cipios obtengan mas recursos
territoriales y que dispongan de
mayor discresionalidad para
usarlos, y II} la reforma a la Ley
de Subvenciones, que las sube
incrementando los factores por
los que se multiplica la Unidad
de Subvencién Educativa (USE).

De aprobarse estas reformas
legales, sera posible suspender
definiivamente los aportes
extraordinarios.

Para concluir, queremos
enfatizar que, sin desconocer el
rol de la ineficiencia municipal
en los déficits producidos, éstos
no pueden ser atribuidos
enteramente a la mala gestion
municipal (1). Es necesario dar
el peso que corresponde a las
medidas que ha tomado el
gobierno central, que quiere
solucionar problemas pero que
termina en un excesivo centra-
lismo y en una actitud protec-
cionista que no favorece en
nada la gestion responsable de
parte de los municipios.

DISCUSION FINAL:

La descentralizacién
educativa en Chile se ha llevado
a cabo bajo dos perfodos politi-
cos de ideologias diferentes. El
gobierno democratico que
accede en 1990 privilegia la
continuidad y opta por cons-
truir sobre los logros alcanza-
dos en ¢l periodo anterior,
corrigiendo las ostensibles fallas
(principalmente en el drea de la
equidad) en la implementacién

(1) Camo tampoco puede ser atribuido af bajo valer de 1a subvencién. La creacidn de escuclag parti
cionadas en forma continua £5 un desmentido a este argumento; si no fiuera rentable, los privados no

Lo
‘ iciparian en Ja actividad educativa,
¥3] Eﬁ

opcidn represents, & nucstio modo de ver, tna madurez pdﬁu poco habinal en los paises del wacer
mundo, ¢n fos cusles los cambios de gobiemo, por lo general, van acompafiados de medidas que intentan

barrgr 1as de la gestion |

desarmollo. v

con los consig

1es retrocesos que 1o hacen més que retardar ef
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+ - del modelo(2). En el periodo que
- va entre 1990 y 1993 el gobierno
- reasume la conduccién del
sistema escolar, e intenta reparar
- el costo social de una politica de
iphercado aplicada desde el
"’céph'o, practicamente sin regula-
-cibn, y que generd enormes
-desigualdades. Las medidas que
“afectan las practicas pedagégicas
-en las escuelas denotan , por una
“parte, una preocupacion por
aportar a los establecimientos
"mMAs recursos, mas textos, mas
equipamiento y mas apoyo -
técnico y, por oira , por estimi-
“lar la conducdién y el enriqueci-
‘miento de los procesos pedago-
‘gicos en las escuelas mismas. Al
mismo tiempo, la focalizacidon
-selectiva de recursos hacia las .-
escuelas mds débiles en términcs

una procuracion por “subir el
piso” de las mas pobres y por
‘acortar la brecha enire ellas y las
mads ricas. Sin embargo, a pesar
de las medidas orientadas a
favorecer la gestién pedagégica
-en las propias escuelas, como ia
creacion de Conse;‘os de Profeso-
res, el incentivo a la elaboracion
-de Proyectos de Mejoramiento
Educativo yl2 puestaa
diposicion de las escuelas de ..
fondos para uso discrecional a -
-través de los PME, ellas atin no
- han logrado niveles significati-
vos de autonomia. Esto se debe,
-{)rincipa]mente, a gue en el nivel
ocal se reproduce la burocracia
el centralismo del cual e}
inisterio de Educacion no se.
- ha podido deshacer,yala
indefinicién de las competencias
- correspondientes a cada uno de

~académicos y de gestion, hacena -

los niveles: el MED, los Departa- =~

a8

mentos Provinciales, los Depar-
tamentos de Educacidn Munici-
pal y las escuelas.

En el ambito de la
gestién v del finandamiento, las
politicas de los 90 han sido
menos exitosas. Se intentd
reparar el costo dé la desvalori-
zacion de ia subvencidn y la
disminucién general de recur-
505 gara. educacion que se

rodujo en la segunda mitad de
a década de los B0. Este prop6-
sit0 no ha sido facil de imple-
mentar y, en muchas dimensio-
nes, es posible sostener que ha
habido una vuelta al centralis-
mo, un aumento de la burocra-
cia y se ha coartado de manera
importante la autonomia y la
eficiencia de los niveles locales.
Recordermnos las negociaciones
entre profesores y gobierno en
las ciue no participan los niveles
locales; la definicion en el
Estatuto Docente de las dotacio-
nes ideales y la impredictibi-
lidad de Ia distribucién de los
recursos extraordinarios. En
relacién a este dltimo punto, no
se trata de coartar el flujo de
recursos desde el nivel central,
sino de corregir, tanto los
criterios como mecanismos de
asignacién, y de lograr defini-
ciones comunes desde las
diversas fuentes. Estos aportes
debieran hacerse mas transpa-
rentes, uniformes y, definitiva-
mente, Con mayor participacion
del nivel local.

MNuestro andlisis de fa
descentralizacién plantea
preguntas generales sobre la
relacién entre el centro y el



nivel local, la fuerza relativa de
cada uno de los niveles y las
atribuciones que corresponden a
cada uno. Si bien muchas de las
debilidades de la reforma chile-
na en el periodo del gobierno
militar se debieron a que los
niveles locales fueron dejados
practicamente solos frente a un
gobierno central que se margind,
casi completamente, de los
problemas surgidos en los muni-
cipios, también es cierto que las
fallas de estos primeros arios de
los 90 se deben a que el gobierno
central reasumi6 con demasiada
intensidad la conduccién e impi-
de que el nivel local asuma, con
responsabilidad y autonomia, la
solucién de sus propios proble-
mas.

Por otra parte, surge la
pregunta por la eficiencia del
mercado para regular el servicio
educacional y el caracter de los
controles centrales que se
requieren para contrarrestar los
efectos estratificadores. De

nuestro andlisis se desprende
que, en educacion, el mejora-
miento de la calidad y de la
relevancia , y el logro de la
equidad, s6lo pueden obtenerse
con un centro firme y coherente
en su conduccién. Diferente a lo
que se ha hecho hasta ahora, la
conduccion debe aplicarse, de
preferencia, al fortalecimiento
de las estructuras administrati-
vas locales, a la educacion de la
demanda y a la creacién de las
condiciones ]fara que las escue-
las asuman el proceso pedagé-

gico.

Los resultados de este
estudio muestran que la des-
centralizacién en Chile aiin
tiene mucho que corregir en
términos de conduccién central
y de pr?aracién y entrena-
miento de los niveles locales e
intermedios para que se hagan
cargo, con eficiencia, de las
nuevas funciones y servicios
gue deben prestar a la comuni-

ad.
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BRASIL

Cambios en los Patrones de Gestion
Educacional en el Contexto de la
Reforma del Estado *

por: Guiomar Namo de Mello [ Rose Neubauer da Silva **

Este documento analiza las distintas experiencias de gestion educa-

cional ﬁue se han dado en el Brasil en los déferentes Estados y Munici-
pios y la relacidn de éstos con el Gobierno Central.
|
]
I
|
I

Dicho andlisis se enriquece al ser encuadrado dentro del contexto
histdrico-politico brasilerio de las iiltimas décadas.

A partir de él, puede sefialarse el “proceso por el cual las experiencias de
gestion educativas fueron adoptadas, implementadas o abandonadas”.

Los casos presentados reflejan un espectro bastante amplio, incluyen-
do realidades socio-educativas y economicas muy diferenciadas. EI
andlisis debe entenderse como de cardcter exploratorio, de forma tal
que las hipGtesis emergentes tienen el cardcter de orientacién para
nuevos estudios en contextos semejantes.

Introduccién:

El Brasil, a diferencia de
la mayoria de los paises latinoa-

(*) Este articulo fue escrito en marzo de 1993, a partir de la investigacién realizada en el IESP -
Instituto de Economia del sector priblico - organismo ligado a la FUNDAP, San Pablo, Brasil, con
financiamiento del [PEA - Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada del Gobierno Federal.
Ponencia presentada en el Seminario Internacional sobre Desconcentracién y Descentralizacién
de la Educacién, Paraguay, marzo 1994.

(*) Guiomar Namo de Mello es técnica del Banco Mundial para Asuntos Educacionales en el
dfﬁgam:nto de América Latina y Caribe. Rosa Neubauer da Silva es investigadora del I[ESP/

AP y de la Fundacién Carlos Chagas, San Pablo, Brasil.
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mericanos, nunca tuvo un sistema
de ensefianza centralizada a nivel
del Gobierno Federal. Desde los
inicios de la colonizacior, la
educacién basica fue delegada a
los gobiernos estaduales (provin-
cias, en esa época), quedando fa
instancia nacional como responsa-
ble de la educacién de la elites, o
sea, de la ensefianza superior. Al
inicio de este siglo, los Municipios
comienzan a participar con los
Estados en la educacién elemen-
tal; quedando con el 30% de esa
responsabilidad ya en la década
del 50. En contrapartida, la ense-
fianza media, practicamente
delegada a la iniciativa privada
hasta mediados del los afios 30,
acabaria siendo paulatinamente
asumida por los gobiernos
estaduales en los altimos 50 afios..
Esta divisién desarticulada y poco
clara de las competencias, resul-
tante de la omisién de las diferen-
tes esferas gubernamentales mas
que de un planeamiento sistemati-
€0 y organizado, tuvo Consecuen-
cias desastrozas para el sistema
educativo. Por una parte, origind
la aparicion de un modelo de
gestién centralizador y autorita-
1o, tanto a nivel del Gobiermno
Federal, que concentr para si la
capacidad de recaudar recursos,
como a nivel de los Estados gue

nunca distribuyeron a los Munici-

pios la parte de los recursos
recibidos del Gobierng Federal,

ara que desarrotlasen e
implementasen sus sistemas de
ensefianza. Por otro lado, eso
redundé en la duplicacion de
esfuerzos y en arreglos politicos
casuisticos que contribuyeron a
una desarticulacién, cada vez
mayor, del sistema.
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Conjuntamente con esta
situacién, se produjeron en
Brasil debates sobre propuestas
de reformas de gestién de la
ensefianza, principalmente en

-dos MOMmenios:

- e En la apertura politica de |

finales de la década del 70,
frente a la promulgaciénde la
nueva Constitucién Federal,
con definicidén de elecciones
directas para la Presidencia de
la Repﬁb%ca; periodo que.
tuvo en la eleccidn de gober-
nadores de 1982 un momento
decisive para la implemen-
tacién de nuevas politicas
"educativas; '

= En los Gltimos afios de la
década del 80 hasta la actuali-
dad, esto es, dentro del marco
de la nueva Constitucitén
promulgada en 1988.

Las elecciones de 1982,
en Estados y Municipios de
gran importancia politica y
econdmica, resultaron en
innumerables y diferentes
esfuerzos de l0s nuevos gobier-
nos estaduales en el sentido de
democratizar la gestidn de la
maquinaria ptblica y, dentro de
ella, la educativa, incluyendo,
en este tltimo caso, @nko
cuestiones administrativas
€0mo p»eda%é)gicas. Ese proceso
afectd, también, a muchos
sistemas municipales de ense-
Ranza de pequernic, mediano o
gran tamafio. Estos Gltimos
estuviercn representados por
las capitales de los Estados en
los cuales la oposicion triunfo,



en la medida en que los goberna-
dores electos cligieran .a los
intendentes de las capitales.
Muchas de esas experiencias
inspiraron varias dis-posiciones
del capitulo sobre Edu-cacion de
la nueva Carta del 88.

Lamentablemente, la
mayoria de esas experiencia
iniciales, asi como otras que le
siguieron, no han sido objeto de
estudios capaces de registrar y
documentar el proceso por el cual
fueron adoptadas, implementadas
o abandonadas en los Gltimos
quince afios, muchas medidas de
politica educacional. Se sabe muy
poco sobre las actuales tendencias
o cambios que estin ocurriendo en
- la gestién educativa de innumera-
bles localidades y regiones del

ais porque son atin incipien-tes e
mcompletas las informaciones so-
bre nuevas formas de gestién que
se estarian llevando a cabo por
iniciativa de los gobiernos munici-
pales y estaduales o por medio del
acuerdo de esas dos esferan entre
si o con otras instancias publicas o
privadas, con o sin participacion
del Gobierno Federal.

Es posible suponer que
los Estados y Municipios en los
cuales los esfuerzos por cambiar la

stion educativa, ya poseen una
istoria de mas de 10 afios, pre-
senten, en relacién con tentativas

mas recientes, diferencias que-
seria interesante examinar. .
Valdria la pena verificar tam-
bién si a lo largo de la década
del 80 ocurrieron cambios en la
concepcion de aspectos claves
de la gestion, talescomola
democratizacion, participacion
o descentralizacion, y hasta qué
punto esos cambios implicaron
una ruptura , redireccionamien-
tos ¢ ajustes en la politicas
educacionales implementadas.

_ Este articulo hace un
andlisis de doce estudios de
¢aso, objeto de una investiga-
cion realizada durante 1992 /93,
la cual, partiendo de los presu-
puestos antes explicitados, tratd
de garantizar en la muestra
elegida la presencia de Estados
y Municipiosen los cualesla
emergencia de nuevos patrones
de gestién educacional, ya
tenian lugar desde el inicio de
los afios 80, tanto como la de
aquellos en los cuales ese
proceso es mas reciente, coinci-
diendo aproximadamente con el
final de Ia década, cuando fue
promulgada Ia nueva Constitu-
cién Federal. Dicha investiga-
cién procurd incorporar, ade-
mas de ese criterio bdsico,
estudios de caso sobre experien-
cias en diferentes regiones del
pais y en sisternas de enseftanza
de pequefia, mediana y gran
dimension.

Objetivos y limites del analisis:

A partir de 1982, €l marco

legal en el cual se basaban los
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~ " cidn de la educacion,

sistemnas de ensefianza -0 sea, las
leyes4024/61 y 5692/71- fue
reinferpretado 'y ajustado para
- incorporar la puesta en marcha de
- medidas de descentralizacion,
*_-municipalizacién y democratriza-

: incipal-

. mente en los niveles elemental y
meédio, compatibles con los com-
~promisos y propuestas que venfan

- “Iormulandose en el &mbito de

- pposicién al Estado autoritario,

- ocasionando cambios en Ia organi-
- zacién'y gestion de esos sisternas.

E .-Muchas de esas propues-

- . tas ganaron fuerza en el proceso
constituyente y se legitirnaron,
‘aunque con cambio de énfasis y
con reajustes, en la medida en que
se efectud el transito hacia el
Estado de Derecho y se inicié6 el
fortalecimiento de las instituciones
‘democréticas del }l)'ais. De este
modo, tarnto para los cambios que
se iniciaron durarite el pericdo
autoritario, como para los que
surgieron al final de los 80, la
Constitucién Federal promulgada
en 1988, representa un importante
marco. Por lo ménos cinco puntos
de {a mistna merecen ser destaca-
dos especialmente:

e En primer lugar, los principios
de gestién democratica ganaron
fuerza constitucional inspirados

en las experiéncias de descentra-

lizacién y participacion que ya
estaban en curso. Al mismo
tiempo, como cabe en una Ley
Mayor, la Constitucién dejo
abierta las diversas formas

. mecanismos por los cuales f;
democratizacién de la gestion de
la ensefianza se efectuaria en un
pais de dimensiones continenta-
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lesy de realidades educacio-
nales marcadas por profundas
diversidades y desigualdades..

La I'Eforma _tributaﬁa impu]- '

sada porla Carta ampli6

‘signiticativamente los fondos

disponibles para que los Esta-
dos y Municipios pudieran
restarlos servicios _baljo su
{uris'c_licc'_ién; descentralizando
0s recursos y las competen-
¢ias para recaudarlos. -

La distribucién de los fondos
percibidos mediante impues-
tos que, al definir. los mini- . .
mios & ser destinados obligato-
riarnenté por las tres esferas
del gobierno al mantenimien-
to y al desarrollo de la educa-
cidn, represeritd una garantia
constitiicional de recursos
parael drea.: . ... .

La division de competencias
establecidas constitucional-
mente, respecto a la provisién-
de los servicios educacionales,
consagro la existencia de los
sistemas miunicipales de
ensefianiza y reforzd la res-
ponsabilidad de os Munici-
pios en la educacion gre-
escolar y elemental obligato-
ria.

El dispositivo constitucional -
rovisorio determiné que, en
os diez anos siguientes a la
gromul acion de la Nueva
arta, el 50% de los recursos
representados por la percep-
cion de impuestos en jos tres
niveles rnamentales,
fuesen destinados a la univer-
salizacién y a la mejoria



cualitativa de la ensefianza
elemental y a la erradicacion del
analfabetismo.

o Losdis
cionales federales, desdoblados
posteriormente por las Constitu-
ciones Estaduales y las Leyes
Organicas Municipales trazaron,
de esa forma, un marco basico
Fara'que las reformas educaciona-

es pudiesen ser consolidadas o
introducidas en los diferentes
niveles en vistade la
racionalizacién de las formas de
financiamiento y gestibnydela
mejoria de la cal%’dgd del servicio
educacional prestado por el sector
publico.

Innumerables factores han
dificultado el examen y la evalua-
cién delas consecuencias que,
efectivamente, los mandatos de la
Constitucion Federal estin produ-
ciendo en Jos sistemas de ensefian-
za del pafs, tanto en aquellos
donde el proceso del cambio
educativo ya se habia desencade-
nado, cuanto en aquellos para los
cuales los nuevos dispositivos de
la Constitucién fueron decisivos
para dar inicio a tales cambios.

El primero de esos facto-
res proviene de la falta de claridad
del propio texto constitucional
respecto de la definicion de las
competencias de las tres esferas de
gobiemo, en la medida en que
instituye los sistemas municipales
de ensefianza pero no define entre
las competencias de los Munici-
pios la de legislar sobre su propio
sistema. El segundo, se refiere ala
ausencia de directivas nacionales

itivos constitu-

para promover formas efectivas
de cooperacion entre los Esta-
dos y los Municipios, que
debérfan emanar del texto
constitucional por iniciativa del
Gobierno Federal en consulta
con esos otros niveles de gobier-
no. ' '

No se puede ignorar
tampoco que la limitacion de la’
capacidad de inversion del
sector publico, a causadela
crisis econdmica, disminuyé
significativamente los recursos
destinados a las politicas
sociales en general gx a la educa-
ci6n en parficular. Sin embargo,
a primera vista, aungue parez-
ca paradojal, eso viene actuan-
do mas bien como un factor
retardador que como facilitador
para la emergencia de patrones
de gesti(’m mas democraticos y
de formas de financiamiento
mas racionales. En la medida en
que la crisis econdémica se
manifiesta en un periodo de
reorganizacién institucional e
inestabilidad politica, ella
dificulta a los gobiernos federal,
estadual y municipal la adop-
cion de las medidas que serfan
necesarias para implementar
cambios mas profundos en la
educacién, los cuales, muchas
veces, van contra los intereses
ya establecidos.

Asociado a la crisis de
inversion del sector piblico,
otro factor ha contribuido a
dificultar una comprensién mas
abarcativa de los cambios que
estan ocurriendo en el escenario
educacional brasilero conside-
rando su dimensién , compleji-
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dad y diversidad regional. Se trata

de la faita de cambios efectivos en

las fuentes complementarias de

financiamiento, especialmente del

Salario- Educacién”, administrado

por el FNDE, v de los recursos

destinados a la asistencia al

- estudiante, gerencia-dos por la

- FAE. Aunque esas cuestiones no

: fuesen matkeria constitucionai,
deberian haber sido adaptadas al
espiritu de la nueva Carta. En la’
medida en que esos recursos
contintien centralizados por el

obierno federal y regulados por

as mismas normas que los regian
en el orden constitucional ante-
rior, la principal fuente de finan-
ciamiento para la expansién y la
mejoria de la ensefianza en los
Estados y Municipios y, en varios

de eillos, la Unica fuente, permane- -

cerd sujeta a arreglos politicos
casuisticos entre gobiernos
estaduales y municipales y el
gobierno federal.

El tercer factor que
dificulta la medicion de las
consecuencias de las disposiciones
de la Constitucién de 1938, esla
falta de mecanismos legales e
instituciones complementarias

ue permitan organizar un
sisterma efectivo de informaciones
sobre el conjunto de recursos que

I;701" obligatoriedad constitucional, .
e

berian ser destinados a la
ensefianza, considerando simulta-
neamentie la descentralizacién
tributaria, la distribucion de los
impuestos, tanto de los Estados
como de los Municipios, y Ia
obligatoriedad de destinar el 50 %
de 10s mismas a la ensefianza
elemental y a la erradicacién del
analfabetismo.
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Tal sistema de informa-
cion, si existiese, prydria ser -
cornbinado con otros datos
sobre las realidades regionales y
locales, disponibles por las
encuestas del IBGE, a fin de
producir indicadores para

- monitorear g evaluar la actua-
i

cioén de los diferentes niveles de
gobierno en la provision de los
servicios educacionales, formu-
lar politicas de compensacion
de desigualdades y de discrimi-
nacion positiva y establecer
categorias de andlisis para
identificar y comparar mas .
sistermaticamente las innumera-
bles experiencias regionales y
Iocales dirigidas a la mejoria de
Ia educacion elemental.

En ausencia de un
sisterna como el mencionado,
Ias informaciones disponibles
son fragmen-tarias y poco
comparables. Se sabe, por
observaciones asistematicas,
que a partir de finales de los
afios 80 muchos Municipios
asumieron mas de lo que ya
hacian , respecto de la ensefian-
za elemental y pre-escolar y
que, en algunos casos, esc
significo la infroduccidn de
formas innovadoras de gestién
educativa y escolar. Pero
también se sabe que, en muchos
de ellos, la obligatoriedad de
destinar el 25 %, como minimo,
de su presupuesto parael
mantenimiento y desarrollo de
la ensefianza no ha sido cumpli-
da, en funcién de la pobreza y
la falta de capacidad de
gerenciamiento local. Se
presume, también, que las
desigualdades educacionales se



vienen acentuando. Se desconoce,
por ofra parte, cualqguier tentativa

de obtener informacion y contro-
lar y fiscalizar si los Estados y
Municipios estdn observando la

obligatoriedad de destinar el 50 %

de sus recursos al mantenimiento
y desarrollo de la ensefianza, a la

universalizacion del nivel elemen-

tal ya la erradicacion del analfa-
betismo.

Los dirigentes del 4rea
educativa y los estudiosos de la
educacién disponen, muchas
veces, de informaciones sobre
regiones y localidades en las
cuales se esta realizando un
esfuerzo considerable para la
mejoria de la organizacién y la
calidad de la ensefianza. No
existe, en tanto, un sistema que
permita agregar y analizar esas
informaciones para el pais como
un todo.

También es verdad que,
por iniciativa de los gobiernos
estaduales o por presién de
diversas entidades asociativas de
los Municipios, van apareciendo
nuevas formas de cooperacién
entre Estados y Municipios , en la

biisqueda de racionalizar la oferta

y mejorar la calidad del servicio
educativo ofrecido a la poblacién
de cada localidad. Pero, tampoco
aqui existe un seFuimiento que
permita evaluar Jos resultados de
estas tentativas, ni juzgar si el
Gobierno Federal esta contribu-
yendo efectivamente en el proce-

so de cooperaci6n entre Estados y

Municipios, por medio de politi-
cas mas generales de financia-
miento y gestion a las cuales
puede inducir, en la medida en

que continiia ge-renciando
recursos supletorios de gran
magnitud.

Todo ese movimiento
que estd ocurriendo en la
educacién del pais carece, por
lo tanto, de un seguimiento que
permita analizar tendencias,
comparar experiencias, evaluar
resultados y derivar de ese
conjunto de iniciativas, relacio-
nes que permitan un esfuerzo
coordinado para la mejoria de
la calidad de la educaci6én. En
cuanto a ello, el desempefio de
los sistemas de ensefianza
continua presentando indices
preocupantes de mala calidad,
reflejados en las estadisticas
sobre repitencia, desercién,
desfasaje, sobre-edad y otros
indicadores.

Es a partir de este
cuadro que deben ser analiza-
dos los estudios de caso aqui
presentados. El espectro selec-
cionado es bastante amplio,
incluyendo realidades socio-
educacionales y econdmicas
muy diferenciadas, experiencias
de diversa naturaleza y dura-
cién . Si, por un lado, esa
diversidad enriquece la investi-
gacion, por otro, limita el
andlisis a realizar, que debe ser
entendido como de caracter
exploratorio, en vistas a la
propuesta de hipétesis para
orientar nuevos estudios sobre
realidades semejantes a las que
fueron aqui examinadas e,
inclusive, estudios de tipo
histéricos, que permitan resca-
tar y evaluar los esfuerzos
hechos para descentralizar y
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democratizar la gestidn de la
ensefianza piblica, atin antes que
la Constitucion asi 1o determinase,

La multiplicacién de tales
. estudios sera de importancia

. fundamental para la acumulacion

- -de conocimientos que permitan un

mayor grado de generalizacién y

para desarrollar metodologias

adecuadas a la realizacion de

‘una in

com]paraciones y evaluaciones.
Esa linea de investigaciéiino
solo posee importancia acadé- .
mica. Es fundamental para~ .
formar una base s6lida en la
forrulacion de directivasy .

liticas orientadoras de mode-
os de éesﬁfm que favorezcan

udable mejoria del

desempefic y de la eficiencia de
los sistemas de ensefianza
publica del pais.

Antecedentes: Minas, Parana y Municipio de

San Pablo

En muchos paises, los
afios 80 fueron sefialados por
cambios bastante significativos en
la estructura institucional y en: la
forma de interven-cién del Estado
como formulador y gestor de las
politicas publicas. Esos cambios se
acompaRaron por urn infenso
debate sobre el papel del Estado,
su tamafio y forma de organiza-
cidn, teniendo como teldn de
fondo la crisis del Estado de
Bienestar Social en los paises
desarrollados, los avances tecnold-
gicos que afectaron de modo
profundo las relaciones de trabajo
y la organizacion del proceso
productivo v, sobre el fin de la
década, las transformaciones
politicas del este europeo.

: A vpartir de mediados de
los afios 80, la cuestién del Estado
también dominé el escenario

© politico y econdmico brasilero,

acrecentado por el problema del
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enorme déficit del sector pribli-

. €0y de la casi parélisjs de su

capacidad de invetsion. Ade-
mas, el pais vivid esa década
enfrentando tareas politicas e
intitucionales urgentes, tales
como la movilizacién para las
elecciones directas para presi-
dente y la Asambilea MNacional
Consﬂm}ren%e, lo gue dificultd
que la reforma del Estado se
explicitase con la misma
contundencia con que lo hizo en
paises de regimenes politicos
estables y consclidados.

Sin embargo, se puede

~ afirmar que la critica a los vicios

y al gigqnﬁsmo de la maguina-
ria publica, asi como a la falia

. de calidad v adecuacion de los

servicios por ella prestados
respecto de las necesidades de
la mayoria, estaba ya presente y
bastante clara, durante todo el
proceso de movilizacién politica



que caracterizd el inicio de los
anos 80. Aun considerando las
divergencias ideol6gicas, parecia
existir un razonable grado de
consenso en torno de algunos
untos decisivos: el gigantismo
a centralizacion de Ema uinaria
publica del Brasil constituian una
traba a la prestacion de servicios
con eficacia y eficiencia; la ausen-
cia de controles gﬁblicos sobre la
gestién del Estado y de mecanis-
mos que obligasen a la transparen-
cia y a la presentacion de las
cuentas, favorecian la corrupcién,
el clientelismo y el corporativismo.
Era importante que esos proble-
mas fueran visibles para la socie-
dad y que ésta se organizase para
dar soporte politico a los cambios
gue serian necesarios para
esprivatizar al Estado, racionali-
zarlo y colocarlo al servicio del
interés publico y no de grupos
minoritarios con mayor poder de
presién.

Algunos de los estudios
de caso aqui analizados, permiten
inferir cémo ese debate y las
propuestas que provocara, afecta-
ron o continuan afectando la
formulacién de politicas educacio-
nales. Tomando como referencia
los Estado de Parana y Minas
Gerais y el Municipio de San
Pablo, es posible constatar que los
cambios e innovaciones tratados
especificamente en esos estudios
de caso, presentan antecedentes

(1) El andlisis de los antecedentes de esas
" Estado de Minas

experiencias se basa en al
el caso del Municipio de San Pablo: Silva, N.S. y
is, Gabinete del Secretario de

importantes en anteriores
tentativas de descentralizar la
stion educativa, democratizar
as relaciones internas de la
escuela y la interaccion de esta
ultima con la comunidad
usuaria (1) .

Minas Gerais vivio, en
el periodo del 83 al 85, un
roceso de democratizacion de
as instituciones educativas,
tipico del momento de inicio de
la transicion democratica que el
pais atravesaba y cuya expre-
sion mas emblematica fue el
famoso Congreso Mineiro de
Educacién. Datan de ese
riodo la institucién de los
olegiados Escolares y un
trabajo de revision curricular
que tuvo por objetivo dar al
contenido de la ensefianza un
caracter de concientizacién del
alumnado en vista a la forma-
cién de ciudadania. Son tam-
bién de ese periodo las primeras
tentativas de cambiar la forma
de nominacién de los directo-
res/as escolares que, lamenta-
blemente no se consolidaron.

En el Estado de Paran4,
la forma mas visible de cambio
en el patrén de gestién, del
periodo del 83 al 88/89, fue la
institucién de la eleccién directa
para directores/as, adoptado
para todas las escuelas de la red
estadual. Esa medida fue

0s estudios y documentos. En
. En el caso de Minas Gerais:
tado de Educacdién, marzo de 1983

to, Y., 1

(mimeo); Secretaria de Estado de Educacion, Gobierno de Minas Gerais, s/d.; Cunha, L.A., 1991;
Rodrigues, N.I%Evaxdegisu, O., 1988. En el caso de Parané: Vaine, M.C., 1987; Paran4, Secretaria

de Estado de

ucacién, 1984; Castor, B., "1989.
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extremadamente movilizadora en
las comunidades escolares,
sindicatos de profesores y especia-
listas en educacion y provoco
adhesiones y oposiciones bastante
aceniuadas en dicho Estado.

En el Municipio de San
Pablo, los antecedentes de los
actuales cambios en la gestién
educativa, pueden ser verificados
con mayor claridad pues fue
posible documentar en detalle,
medidas y disposiciones adopta-
- das en el periodo 83/85. La
lectura del estudio de caso de ese
periocdo permite verificar que ya
estaba presente en el inicio de la
década la preocupacion por
organizar canales de participacidén
de la comunidad escolar, encon-
trar mecanismos de traspaso de
Tecursos a ser gerenciados Iior Ia
propias escuelas y quebrar la
jerarquia de la divisién del
trabajo escolar instituida por la
Ley 5691/71. ‘

Se encuentra alli la
nominacion de los Direciores/as
sustitutos/as por los Consejos
Escolares y la propia redefinicion
del papel de éstos tditimos, tornén-
dolos deliberativos, aungue esia
ultima medida no fue implantada
sine cuatro afios después, yaen el
periodo 89/92. ,

5i se someten a un exa-
men criteriose los antecedentes
de las actuales transformaciones
en los modelos de gestién de
Parana, Minas y la ciudad de San
Pablo, se verifican algunos rasgos -
comunes bastante sugestivos.
. grimero de ellos se refiere al
echo de que no habia entonces

112

conciencia clara de la profunda
relacion existente enire los
cambios en la gestién educativa

la necesidad de una reforma
del aparato del Estado como un
todo. El ejemplo mas claro en
esie sentido es el de Minas
Gerais que, al inicio dela
década, no acornpafia el movi-
miento de participacion con
ninguna reorganizacion del
modelo institucional de Ia
Secretaria y que, en la actuali-
dad como muestra el estudio de
caso, estd proponiendo una
completa redefinicién de las
diferentes instancias del aparato
piblico de educacidn, estable-
ciendo para la administracion
ceniral funciones estratégicas y -
delegando, de modo bastante
contundente, 1a autonomia
escolar, lo cual asomaba timida-
mente al inicio de los 80.

El segundo elemento en
comiin, es la mayor importancia
relativa que la participacién
asumia al inicio de la apertura
politica, cuando en compara-
cién con otras cuestiones de la
gestién, iales como la
racionalizacién de los recursos
y el fortalecimiento de las
unidades escolares. Es cierto
cue la eleccion de Directores/as
0 su propuesta por los Consejos
de Escuelas, adoptada desde los

‘inicios de la década, apuntaba

en direccidn al fortalecimiento
de 1z unidad escolar. Sin embar-
§0, no estaban presentes instru-

_ mentos para la toma de decisio-

nes y, sobre todo, el poder
efectivo de implementarios en
el ambito escolar. La competen-
cia para la decisién continuaba



centralizada.

La importancia de la
participacion es perfectamente
explicable al inicio de los afios 80,
cuando el pais aiin no conseguia
constituir un Estado de derecho y
el llamado “estilo autoritario”
estaba presente en todas las
instancias de la vida politica y
social. 5in embargo, no se puede
dejar de percibir en la actuacién
de los dirigentes de los sistemas
de ensefianza, un cierto
participacionis-me. Ya sea que se
i)resente en las propuestas sobre
a preocupacion de garantizar el
acceso y Ia permanencia de los
nifios en la escuela, o bien como
una mejoria de la calidad de la
ensefianza, la estrategia privilegia-
~ da para alcanzar ¢sas metas
parece haber sido la de la partici-
pacidén de la comunidad escolar y
grinci almente de los profesores.
ero el contenide y el nivel de esa
rticipacién eran muy poco
giaaros,gg que tornaba zuinerables
a tales propuestas frente al corpo-
rativismo que caracterizs el
sindicalismo docente en la década
del 80. Cuestiones claves como la
evaluacion de resultados y la
eficiencia en el uso de los recursos,
acabaron siendo secundarias v, a
veces, descartadas.

También se realizaron
esfuerzos en el sentido de dismi-
nuir el tamafio de la maquinaria
piblica en el drea educativa y de
regularizar las condiciones ae
trabajo de los educadores por
medio de la reestructuracion de la
carrera del magisterio. De todos
modos, no se verificd tarnpoco
aqui una preocupacién por la

evaluacion del desempeiio o
por algiin fipo de calificacién
del mérito. La intensa participa-
cion de las entidades docentes
en la redefinicioén de las carreras
llevd, probablemente, a que las
ventajas del magisterio fuesen
mas valorizadas que los deberes
y COMPromisos, aungue en el
caso del Municipio de San
Pablo se encuentran preocupa-
ciones acerca de ese problema,
claramente explicitadas durante
el proceso de discusién del
reglamento y de la carrera
descriptos en el estudio de caso.

Por fin, es interesante
observar cOmo la participacion
fue siempre pensada y practica-
da solamente en términos de
articulacion con la llamada base
educacional v no como estrate-
gia de articulacién con la
sociedad como un todo, inclusi-
ve con sus sectores de elite que,
aungue no son usuarios del
sistema de ensefianza publica,
podrian haber sido movilizados
para apoyar las medidas que se
than adoptandec. Esa critica,
explicitada en el estudio de caso
del Municipio de San Pablo
{periodo 83 a 85}, cabe también
para Minas y Parand, aunque
puede entenderse que el mo-
mento que el pais atravesaba
movilizaba a los dirigentesde
es0s sistemnas de enserianza
hacia las ya mencionadas tareas
politicas de corto plazo, espe-
cialmente en el movimiento
para la eleccion directa de
presidente y, posteriormente,

ra la eleccién del primer
esidente civil por el Colegio
Electoral (1984) y la preparacién
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de las tesis para la Asamblea
Nacional Constituyente.

Finalmente, en lo que hace
a los aspectos pedagégicos, se
observa el mayor énfasis en
transformar los contenidos de la
ensefianza en un instrumento de
concientizacidn social, asi como en
adecuarlos a la cultura del
alumnado, mas que en transmifir
conocimientos universales, basicos
e instrumentales. En este aspecto,
el Municipio de San Pablo consti-
tuy6 una excepcion, sea por que
la administracién del periodo 83/
85 asume claramente para el nivel
central de decision la definicién de
insumos curriculares basicos, o
porque ya en esa época presentaba
I)reocupaciones claras acerca de
os contenidos basicos de caracter
universal. :

En suma, una primera
conclusion a que se puede llegar
es la de que muchas de las actua-
les experiencias de gestion educa-
tiva ya estaban siendo puestas en
practica al inicio de los afios 80,

con las caracteristicas y limites
que el momento histérico les
imprimia. El aspecto de la
gestion que se privilegié en
aquel momento fue mas la
democratizacion y la participa-
cién que la racionalizacion y la
productividad. Los cambios
realizados en el ambito de los
sistemas de ensefianza no
estaban explicitamente articula-
dos con las propuestas de
reforma del Estado, aunque las
criticas a éste, en cuanto al

' §1 antismo, burocratizaciéon o
al

ta de transparencia, entre
otras, ya esta presentes.
Finalmente, vale la pena recor-
dar que, al inicio de la década,
los esfuerzos politicos estaban
mids dirigidos a la institucio-
nalizacion democratica del pais
que hacia una movilizacién
amplia de la sociedad en el
sentido de llevarla hacia la
comprension de la importancia
de la educacién y de los cam-
bios necesarios para volverla
mas adecuada a los nifios y
jovenes de los grupos mayorita-
rios.

Del final de los aiios 80 hasta la actualidad

MINAS, PARANA, CONTAGEM, PANAMBI Y MUNICIPIO DE

SAN PABLO

En el examen de los
estudios de caso de Minas, Parana,
Cont:Fem y Panambi se encuen-
tran algunas lineas, si no nuevas,
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explicitadas de distinta manera,
en lo que se refiere a los patro-
nes de gestion: la democratiza-
cidén, que continia siendo el



principal ingrediente de ese
modelo adquiere contenidos y
niveles mas definidos. Se incre-
mentan medidas claramente
dirigidas a la racionalizacion del
uso de recursos, incluyendo enfre.
ellas la integracién Estado/
Municipio. A la democratizacién
se asocian ahora propuestas de
evaluacion de resultados, de
blisqueda de eficiencia o de
redefinicién de roles, implicando
una mayor autonomia y fortaleci-
miento de la escuela. Tales
lineamientos, aunque no se en-
cuentran presentes en todos los
estudios de caso, ni estdn muchas
veces explicitados, pueden ser
identificados en el examen del
material analizado.

En tal sentido, Contagem
puede ser considerado un Munici-
pio en el cual la participacién
sigue siendo un nicleo importante
de los cambios en los modelos de
gestion. Se establece una articula-
cion enire los Consejos Pedagdgi-
cos de las Escuelas y el Consejo
Municipal de Educaci6n, constitui-
do - ¥ eso es importante - por
representantes de la sociedad civil
como un todo y no s6lo de la
comunidad escolar. Por lo tanto,
aungue el énfasis sea la participa-
cion, las atribuciones de los
diferentes participantes estin
claramente definudas y, simulta-
neamente, se adoptan las provi-
dencias para fortalecer las escue-
las, por lo menos en lo que hace a
los recursos financieros, La elec-
cién de directores se hace de modo
directo y sin otros condicionantes,
pero ya existen criticas al proceso
y propuestas de perfeccionarlo.

Tal vez, el aspecto mas impor-
tante del caso de Contagem lo
constituye el régimen de cola-
boracién con el gobierno
estadual, que permite reorgani-
zar la atencion de la demanda
de ensefianza del Municipio
como un todo, en un proceso de
racionalizacién de recursos.
Finalmente, se explicita en el
estudio de caso una insatisfac-
cion respecto a la permanencia
de los indices de repitencia y
desercién , seﬁaléngose que el
actual proceso de reorganiza-
cién y democratizacién atin no
es suficiente para lograr el
objetivo central de mejorar el
desempefio de las escuelas.

El Consejo Municipal
de Panambi actia como Organo
de planeamiento del sistema
escolar del Municipio como un
todo, incluyendo 1a red
estadual, municipal y privada,
buscando una integracién, no
solo al nivel de metas y pro-
puestas pedagbgicas sino
también al nivel de los recursos.
Aunque ese proceso en
Panambi y en otros Municipios
de Rio Grande do Sul atin sea
reciente, siendo prematuro
afirmar la existencia de tenden-
cias consolidadas, parece que la
actuacion de los Consejos _
Municipales del Estado gaucho, -
puede adquirir un papel impor-
tante en la constitucidondeun -
régimen de colaboracién entre. -
Estados y Municipios que traerd
la racionalizacién de los recur-
sos humanos y financieros, la
adopcién de programas comu-
nes de capacitacion y calidad
pedagogica, elemento promi-
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sorio para la mejoria de la ense-
fianza. Se debe resaltar, en el caso
de Rio Grande doSul, la actua-
cion de la UNDIME estadual, que
ha fomentado un modelo de
estion en el cual los Consejos
.- -Municipales pasaran a tener una
- importante Fresencia en ¢l planea-
rmiento local de la oferta educati-

" va. Esto estaria indicando una
- mayor posibilidad de que e

proceso tenga continuidad y
sustentabilidad.

5i Contagem y Panambi

?ueden ejemplificar una de las

ormas posibles de construir la
integracién estadual/municipal,
como linea novedosa de la gestién
educativa en el Brasil, en el
contexto de la reforma del Estado
ir/[la cuestién del federalismo;

inas Gerais y Parand constitu-

yen ejemplos claros de que en la
gestion se incorporaron también
preocupaciones acerca de la
evaluacion de resultados, de la
productividad y de la eficiencia.

En Parand, el simbolo de
la democratizacién y la participa-
cidn, tal como eran concebidas en
los inicios de los afios 80, 0 sea Ja
eleccion directa de Directores/as
Escolares sin cualquier ‘
prerrequisisto, a no ser Ia habilita-
cion legal, se encuentra en tela de
juicio. El Estado se inclina hacia
estrategias de fortalecimiento de
la escuela y a la municipalizacién
y busca instituir un procese de
eleccidén de Directores/as seme- -
jante al adoptado en Minas
Gerais. Se encuentra agui una
interesante combinacidon de
medidas tendientes a disminuir la
maquinaria piblica y a crear
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instancias de racionalizacién a
nivel municipal para las escue-
las de 1a red estadual, como lo
son las ADEEs - Asociaciones
de Directores de Escuelas
Estaduales - descriptas en
detalle en el estiidic dé caso.

" Aunque estas asociaciones no

estin asumiendo, hastael
momento, funciones de gestion
pedagégica, dependeré de su
encauzamiento futuro que -
desempefien ese papel, quedan-

- do sin definir todavia cual sera

la relacién que mantendran‘con
los Conisejos de Escuela, los
Niicleos Regionales de Educa- -
cién y las comurnidades escola-
res. Es importarnite rescatar del -
estudio de caso de Parana, que
las ADEEs constituyen una
solucion para un problema que
el Estado intentd resolver de
varias maneras; cual es la
necesidad de tragpasar directa-
merite a las escuetas los recur-
sos para sus cuestiones cotidia-
nas, siempre trabados en la
burocracia y formalidad de la
maguinaria publica.

-+ También en el estudio
de caso de Parana vale la pena
observar ¢6mo se estd procesan-
do la municipalizacién de las
cuatro primeras series de la

- ensefianza elemental, para

advertir que actualmente tales
cambios adquieren caracterist-
cas enteramente diferentes de
las gue asumieran en la década
del 70. Basada en estudios de
coste por alumno, la municipa-
lizacion no implicaré necesaria-
mente - COMOo oCcurTid entonces
en casi todos los Estados del
Nordeste - la ausencia de




compromiso del gobierno
estadual con la educacion elemen-
tal. Estd prevista la complementa-
citn continua de recursos del
Estado para los Municipios que
serdn gestores del primer segmen-
to de ensefianza elemental. '

En un pais politicamente
inestable como Brasil, donde los
cambios de gobierno han repre-
sentado rupturas y discontinuida-
des, no se puede afirmar que haya
garantias de que ese proceso se
mantenga con las mismas caracte-
risticas. Ello se manifiesta clara-
mente en el recelo de muchos
Intendentes en asumir la gestién
de las cuatro primeras series
escolares. Sin embargo, el mante-
nimiento de Ia acmaigpropuesta
dependerd, en gran parte, de
c6mo se consolide legal y politica-
menfe, asi como de la informacién

movilizacién de la sociedad
ocal para fiscalizar el cumpli-
miento.de los.compromisos
asumidos por el gobierno
estadual. ;0
. Es posible que Minas
Gerais sea el ejemplo mas comple-
to.del nuevo.modelo de gestidon
ue se estd disefiando. Las priori-
ades son definidas claramente
por el gobierno central y las
acciones se articulan coherente-
mente con esas prioridades. Eso
implica una redefinicién profun-
da de los papeles de la Secretaria
como Organo centralizado de
administracion del sistema y una
inversién del flujo de decision en
la cual la escuela pasa a tener un
papel muchg mas activo. Funcio-
nes estratégicas son asumidas por
el centro; entre ellas la definicion

de patrones curriculares béasicos
y la evaluacion externa del
aprendizaje de los alumnos. La
autonomia de la escuela es asi-
calificada y parametrada en la
medida en que la gestion
pedagbgica se vuelve clara-
mente un proceso dual en el

- cual la administracién centrai

también ejerce un papel activo.
Vale, en este aspecto, observar
en este caso, que la administra-
cidn central adopta una pers-
tiva curricular orientada a

03 contenidos basicos de la
ensefianza, abordados en la
forma mas universal posible,
indicando el abandono de las
tesis relativas a la cultura del
alumno como eje orientador del
curriculo.

La presencia de un
sisterna externo de evaluacién
del aprendizaje de los alumnos
muestra, claramente, una
Ereocupacién con la eficiencia

asada en criterios objetivos de
desempefio de las escuelas. Es
importante sefialar que la
evaluacién es entendida como
instrumento de gestién que
busca corregir los desequilibrios
dentro del sistema, o sea,
garantizar conferidos bésicos
para todos, de modo que los
resultados de la evaluacién
sirvan para promover una
discriminacion positiva de las
escuelas en cuanto a recursos y
a asistencia técnica. R

La democratizacion y la
icipacién tuvieron en Minas
erais, contenidos y niveles
bastante definidos y se tomaron
medidas concretas para dar
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instrumentos de decisién a las
escuelas: la seleccién competitiva
de Directores/as y la redefinicién
de competencias de los Colegiados
Escolares. Se encontraron mecanis-
mos legales para el traspaso de

_ recursos a las escuelas y ello fue

.. facilitado por su Plan de Desarro-

~ 1o, que incluy6 un programa

_propio de capacitacion de los
cuadros, para el cual las unidades
disponen de recursos gerenciados
. por la direccién escolar - Difector/
a y Colegiado. Un ejemplo del
nuevo contenido de la participa-
cion de los padres puede encon-
trarse en la relacién que fue - -
establecida con éstos y en su
compromiso en el momento de la
evaluacion del aprendizaje realiza-
da por la Secretaria como organis-
mo central. :

Finalmente, se¢ evidencia
en el caso mineiro un componente
de gestion que estaba ausente en
los inicios de los 80. Esto es, una
tentativa de articulacién con la
sociedad de modoe amplio, no
limitada a las.comunidades
escolares, utilizando inclusive los
medios de comunicacién de
masas, lo que queda claroenla
seleccién competitiva de directo-
res - SECOM - relatada en el
estudio de caso. . e

El Municipio de San
Pablo representa un caso peculiar
e importante para entenderla
diversidad y la ausencia de hege-
monia de los nuevos patrones de
gestion en el escenario educacio- |
nal brasilero. Si, por una parte, Ia
" administracién de la ensefianza
municipal de la mayor ciudad .
brasilera retoma, en el periodo 89/
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92, algunas de las medidasy -
propuestas del periodo 83/85
como, por ejemplo, los Consejos
de Escuela de cardcter ‘
deliberativo y las‘propuestas de
revision curricular, por otro
lado, disefia un modelo de
Eesﬁén con algunos trazos
astante diferenciados. - -

- ¢ Fl punto comtn mas
importante tal vez seala- -
preocupacién sobre la calidad
de la ensefianza y 1a répitencia.
Otro punto comun ‘es el fortale-
cimiento y la autohornia dela
escuela. Pero las estrategias -~
propuestas para alcanzar €505
objetivos son bastante diferen-
tes. Probablemente el origen de -
tales diferencias resida en el

. hecho de que la administracion

central del sistema define otro
nivel de decisién para si misma,
esto es, el de la organizacién de
los ciclos que dividen la ense-
fianza elemental y la institacion
de la aprobacién automatica
dentro de cada ciclo. Por otro
lado, delega a las escuelas
decisiones curriculares que van
mas alla ‘del planeamiento
curricular complementario y de
las formas de organizacion de la
ensefianza necesarias para la
entrega del curriculo. Asi, torna

. posible a las escuelas determi-

nar, inclusive, la carga horaria
de las disciplinas bésicas o del
nticleo comiin.

. ~Esaestrategia relativaa
los roles de la administracidn
central, aliada a la autonomia
de las escuelas y al fortaleci-
miento de los Consejos, que
son, de hecho, la instancia de




decisién a nivel de la unidad
escolar, privilegia el presupuesto
de que la construccién del conoci-
riento en tanto acto colectivo
debera ser hecho en cada escuela,
quedando a la administracion
central un papel mas débil en la
definicién de los contenidos
bésicos y mucho mas fuerte enla
definicion de la forma de aproba-
cién de los alumnos y en la organi-
zacion del flujo de los mismos por
las ocho series de la ensefianza
elemental. - -

Ese presupuesto, proba-
blemente, considera menos funda-
mental la existencia de contenidos
bésicos de caracter universal, lo

ue explica porgué no forma parte
ge los glodol;odg gestion del P
Municipio de San Pablo la institu-
cién de evaluacion externa del
aprendizaje de los alumnos, ya

ue seria dificil disefiar un sistema

e evaluacién general para todas
las escuelas.

El exarnen del estudio de
caso del Municipio de San Pablo
en el periodo 89/92 revela tam-
bién una menor dpreocu acién por
la productividad y Ia eficiencia y
mayores esfuerzos en el sentido de
garantizar la libertad del profesor
para definir su propio plan de
trabajo, inclusive por medio de
proyectos a ser desarrollados con
tiempo remunerado y no necesa-
riamente articulados al Plan de la
escuela. El estatuto del magisterio
aprobado en el periodo incorpora
situaciones de trabajo excepciona-
les respecto a las de profesores de
otros Estados y Municipios. El
niimero de horas remuneradas
que pueden ser dedicadas a

actividades fuera de la sala de
clase se amplia considerable-
mente y, asimismo, son también
remuneradas las horas dedica-
das a programas de capacita-
cion.

Finalmente, una carac-

-teristica bastante interesante de
la gestién educativa del Munici-

io de San Pablo en el periodo
59/ 92 es el establecimiento de
relaciones con entidades de Ia
sociedad cimg(f)ara la provision
de servicios educacionales.
Superando, en la prictica, ala
clasica division entre puiblico y
privado, los din’gentes de ese
periodo establecieron convenios

cooperacién con numerosas
mstifuciones que mantuviesen
el caracter gratuito de la ense-
fanza y recibiesen recursos
plblicos, para prestar servicios
educacionales, probablemente
con menor ¢osto y sin aumento
de la maquinaria publica.

Es importante destacar

gue el desempefio del sistema

e ensefianza del Municipic de
San Pablo presenta indices de
reduccidn de la repitencia v de
la desercién bastante significati-
vOs y que esos indices se refie-
ren al periodo anterior a la
introduccién de los ciclos,
medida que solo fue implemen-
tada en el ditimo afio de la
administracién. Por otro lado, el
estudio de caso muestra que esa
tendencia a la mejoria d
desemnpefio del sistema ya se
habia iniciado en el 83 y clara-
mente declina, aumentando la
repitencia, en el perfodo inter-
medio del 86 al 88, cuando una
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administracion autoritaria y
arcaica desarticula medidas
adoptadas al injcio de la década.
Esta cuestion serd retomada mas
adelante.

En fin, la experiencia de

los ciclos del Municipio de San
Pablo deberia acompariarse mas
de cerca, en funcion del desafic
que representa y serfa de gran
utilidad verificar c6mo esa
medida podria resuliar en la
mejoria efectivadel aprendizaje

de los aluminos. =+

EL NORDESTE RURAL - CROATA, SANTANA DO ACARAU,
HORIZONTE EICAPUI EN CEARA Y LOS UDIMESENRIO.
GRANDE DO NORTE (JARDIM DE SERIDO Y CURRAIS

NOVOS)

Las experiencias de

gestion escolar reflejadas en estos -

estudios de caso merecen un
tratamiento especifico, pues
aungue fueron concretadas al
final de los afios 80, presentan
cierto desfasaje con el tiem
social del Nordeste rural, en el
caso de la UDIMES, y con él
contexto nacional, en el caso de
los Municipios cearenses.

~Laexperienciade la

UDIMES en el interior de Rio .

Grande do Norte debe ser enten-
dida en el contexto de pobreza y
de siglos de politica oligarquica
de la region, Articular varios
pequefios Municipios, de econo-
mia predominantemente rural, en

acciones de planeamiento educati-

vo, capacitacion de profesores y
ocupacién de la red fisica, parece
un trazo de modernidad fuera del
tiempo social del Nordeste. La .
preocupacidn por la calidad de la
enseftanza y la racionalizacion en
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el uso de los recursos, por mas
precatia que Sea la experiencia, -
constituye en 'si-misma un
intento novedoso de gestién
educativa, tipico del final de la

década. .~ .

Silas ADEEs en Parana
presentaban semejanzas con las
experiencias de “school
clusters” probadas en otros
Faises, no se registran en la
iteratura experiencias de unién
de Municipios tal como esta
sucediendo en Rio Grande do
Norte. Considerando la fragili-

. dad de los municipios

nordestinos de la zona rural, es
posible que este tipo de innova-
cién de la gestién educacional

- tenga un potencial importante

para el cambio de la ensefianza
en la region. Resta por verificar
hasta qué punto esa unién
continuara constituida predo-
minantemente por los dirigen-
tes de los organismos municipa-




les de educacion y qué tipo de
relacidén van a mantener con los
intendentes municipales. Estos
han sido, reconocidamente,
sostenedores de una practica
clientelistica y autoritaria en el
area de la educacion. En ese
sentido, es de gran interés recono-
cer el tpo de apoyo gue el gobier-
no estadual estd ,y estard en el
futuro, dispuesto a dar para una
iniciativa del tipo de la UDIMES.

Los cuatro Municipios de
Ceard gue han sido estudiados
presentan muchas semejanzas
entre si. Todos son recién emanci-
pados y pasaron por un acentuado
proceso de movilizacién popular
reciente. En los cuatro, los
Intendentes electos, responsables
en iiltima instancia de los cambios
en la organizacion de la ensefian-
za, son originarios de la elite local,
Io que en el Nordeste significa de
laoli arqftllia. En ese sentido, es
posible afirmar que todas las .
experiencias registradas, aunque
movilizadoras, constituyen
estrategias “desde arriba”.

El rasgo comin mas
fuerte de los estudios de caso de
Ceara esté en la movilizacion 37
participacién de la comunidad,
con caracteristicas bastante simila-
res & las que tuvo ese proceso en
los sistermas de gran porte del Sur

del Sudeste en el inicio de los 80.

or ese motivo, si la UDIMES
presenta rasgos de modernidad
que la descolocan del tiempo
social de la region, la experiencia
de los municipios cearenses
presenta patrones de gestién
cuyas lineas ya estan siendo

redefinidas en Minas Gerais,
Parana y en el Municipio de San
Pablo.

Desde el punto de vista
pedagbgico, esas experiencias
muestran un discurso bastante
avanzado, basado en el socio-
constructivismo, sobre todo
para la alfabetizaciOn. Restaria
por saber, pues los estudios de
caso no lo informan, si la
preparacion que poseen los
profesores de la regién les
posibilita trabajar con el enfo-
§ue tedrico adoptado porlos

irigentes o lideres del proceso
de gestién educativa. En caso
contrario, se puede correr el
riego de desarticular la practica
pegagégica existente sin dispo-
ner de una nueva practica,
consistente y consolidada.

Por otro lado, el énfasis
en los contenidos de la ensefian-
za estrechamente unidos a las
realidades locales tal vez sea ,
desde el punto de vista tedrico ¢
ideoldgico, cercano al abordaje
adoptado por el Municipic de
San Pablo para la gestion de su
planeamiento curricular. De
cualquier forma, ese abordaje,
en contextos culturalmente
diferentes de los de los centros
mas dindmicos del pais y con
grandes contingentes de docen-
tes no profesionales y
subescolarizados tiene dudosos
resultados respecto de la
eficacia de la escolaridad en
poblaciones que quizds necesi-
ten de habilidades que les
permitan sobrevivir y ejercer la
ciudadania fuera de sus lugares
de origen (Espésite, 1985).
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Hipdtesis y conclusiones a ser validadas

Puede tomarse como
hipétesis de trabajo que los nue-
vos rasgos que los modelos de
Festién fueron adquiriendo a lo
argo de los dltimos 10 afios
surgen, principalmente, del hecho
de que la calidad de la ensefianza
no se alter6 a pesar de los esfuer-
zos de democratizacion ici-

cion del inicio de la década. El

jo desempefio y el deterioro de
la escuela publica fue haciendo
cada vez mas visible y tornando
claro que la democratizacién y la
participacion deberian acrecentar-
se con otros ingredientes, para
conseguir revertir el cuadro de
fracaso, repitencia, desercién y
mal aprendizaje que caracterizaba,
y aiin caracteriza, a los sistemas
publicos de ensefianza. -

Se debe considerar tam-
bién que, al menos en el caso del
Estado de Minas Gerais y del
Municipio de San Pablo, esto
puede haber ocurrido por la
alternancia de gobiernos, rupturas
y desmoviliza-cién de los esfuer-
Zos que se iniciaron en el 83. En el
caso de Minas Gerais, ese periodo
de discontinui-dad sirvié para
evidenciar que, bajo gobiernos
preocupados por las democratiza-
cion de la escuela y la participa-
ci6én de la comunidad o con
gobiernos que interrumpieron ese.
proceso, la calidad de la ensefian-
za propiamente dicha no se alteré.
En San Pablo, por el contrario, los
indices de repitencia y desercion
siguen, como muestra el estudio
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de caso del periodo 82/92, una
trayectoria que parece acompa-
fiar la alternancia de gobiernos :
disminuyen en el periodo 83/
85, vuelven a subir en el perio-
do 86/88 y retoman una caida
Eéonunciada en el periodo 89/

Lamentablemente,
como no se dispone, tanto en
San Pablo como en Minas, de
informaciones mas objetivas
sobre el aprendizaje del :
alumnado; no es posible hacer
afirmaciones mas categoéricas
sobre el peso de la democratiza-
cién y la participacién en los
resultados de la escuela piiblica.
Eso no significa que la democra-
tizacioén y la participacién no
continien constituyendo
valores en si mismas, a ser
buscados en vistas a promover
una efectiva interacadn de la
escuela con su medio social. No
se constata, en ninguno de los
estudios de caso, que los ideales
de democratizacion y participa-
cién del inicio de los arios 80
hayan sido abandonados. Al
contrario, los estudios de caso
de los Municipios cearenses
(Santana de Acaraii, Horizonte,
Icapui y Croatd), sugieren que,
en muchas regiones del pais, la
cuestion de la participacion ain
continia, y tal vez continuara
en un futuro préximo, siendo
de extrema importancia para
movilizar a la comunidad y a
los profesores en un esfuerzo de



organizacion o reorganizacion de
los sistemas de ensefianza. En
contextos en los cuales atin predo-
minan relaciones arcaicas de
antoritarismo, es comprensible
gue los primeros pasos hacia un
maodelo de gestidn orientado hacia
1a calidad de la ensefianza sean
ara dernocratizar la escuela ¥ las
ormas por las cuales ella sera
gerenciada. e :

En tanto, los demas-
estudios de caso sugieren que
existen maneras bastante diferen-
tes de definir, encamanar ¢ inclusi-
ve dar estatuto legal a los canales,
niveles y contenidos de la partici-
pacién, asi como maneras muy
contrastantes de entender la
democratizacion de la ensefianza.
En algunos casos, esta iltima es
concebida como garantia para
todos de un conjunto bésico y
comiin de conocimientos; en Otros,
como oportunidad de construc-
cién colectiva del propio conoci-
miento. - - : .

.~ De la misma forma, la’ -
repitencia continida siendo un -
problema, en el sentido de que no

- es posible asegurar; ni siquiera en
. el caso del Municipio de San-
Pablo, que’ podra: disminuirse por
medio de acciones aisladas: Mas
aun, poco sabernos sobre cudles.
acciones serian mas eficientes para
reducir los alarmantes indices de
repitenciay, al mismo tiempo, -
mejorar el nivel del aprendizaje .
del alumnado de la escuela pibli-
ca. Es muy posible que la reduc-
cién de la repitencia observada en
la capital paulista durante los dos
periodos en que se innovaron las

formas de gestion, sea el resul-
tado de todo un conjunto de
medidas desencadenadas por
esas administraciones, esto es,
que provenga de la interaccion
entre tales medidas y no solo
de alguna de ellas aisladamente
comgo, por ejemplo, la democra-
tizacién interna de la escuela o
de las relaciones de esta tdltima
con la comunidad. Por otro
lado, el aumento de la
repitencia en la administracion
de Janio Quadros puede haber
ocurrido no solo por el
autoritarismo sino por la total
falta de propuestas para la
educacion municipal, que dejoé
de ser prioridad en la pauta de
administracion de la Ciudad de
San Pablo. '

De cualquier forma,
queda abierta laql-\ipétesis
presentada al comienzo de esta
conclusion, segtn la cual la -
constatacion de la resistencia de
1os indicadores de ineficiencia
de la ensefianza ptblica habia
inducido, al final de la década, a
la emergencia de un nuevo
patron de gestion, observado en
“alginos estudios de caso, cuyos
rasgos mas marcados serian:

o participacién con contenidos
y niveles mas definidos, sobre-
todo en términos de verdade--
ra co-responsabilidad enla -
gestién escolar; o

¢ mecanismos de evaluacion -

e potencialmente pueden
llevar a procesos de presenta-
cién de cuentas y responsabi-
lidad de la escuela respecto de
los resultados de Ios alumnos;
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e redefinicion de los roles del
nivel central, en vistas a un
proceso de descentralizacion
que, en algunos casos, tiene
como elemento mas importante
la autonomia de la escuela y en
otros Ja municipalizacién, la -
actuacién de los Consejos -
Municipales o la creacion de
instancias intermediarias a nivel
municipal para racionalizar el
planeamiento educacional;

¢ la productividad, eficienciay .
desempefio como ingredientes
adicionales a la democratizacién
y la participacién.. . . -

Queda planteado también
hasta qué punto ese modelo de
gestion es una tendencia mas
general del pais como un todo o
se limita a la reducida muestra
estudiada por esta investigacién.
En este punto, vale la pena obser-
var que, atin en regiones de
pobreza y poco dinamismo
econémico, es0s rasgos estan
apareciendo. La afirmacién vale-
para Ja UDIMES de Rio Grande
do Norte, aunque no sea posible
afirmar en qué medida continua-
t4 siendo una experierncia localiza-
da y dependiente de un liderazgo
personal. De cualquier forma,
podria indicar caminos para otras
regionés, fragiles desde el punto
de vista econémico o de capaci-
dad de gerenciamiento. Por todo
esto, no vale insistir, dada su
importancia, en la necesidad de
realizacién de ofros estudios que

osibiliten verificar la validez de

as afirmaciones e hipétesis aqui
expuestas.

Una conclusién que los
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. modo al

estudios de caso posibilitan dar
con mayor seguridad esque la
cuestion de la reforma de
Estado se reviste de caracteristi--
cas propias en el dreadela-
educacidn. Aqui no seenfatiza,
ono se plantea siquiera de
no, el problema de
1a privatizacién y de las relacio-
nes del Estado con otros secto-
res de la sociedad, en el sentido
de que ésta podria contribuir
con recursos financieros o
humanos adicionales parala -
mejoria de la gestion educativa. -
Se trata, mas bien, de-la posibi-
lidad de que el poder piiblico
centralizado o los gobiernos
estaduales dejasen de ser
gestores directos de la ensefian-
za para compartir esa responsa-
bilidad con los gobiernos .
municipales o las entidades de
la sociedad civil. Enveste Gltimo
caso, el traspaso de los recursos
financieros y la provision de -
materiales y asistencia técnica
parecen ser elementos impor-
tantes para definir funciones de
coordinacién o de tipo estraté-
ico, para el sector piiblico 0 sus
urocracias centrales.

La reforma del Estado’

‘parece incluir, sobre todo en el

caso de la educacion, Ios ingre-
dientes de reorganizacién de los
sisternas y, en ese proceso de
reorganizacion, gana fuerza el
objetivo de dar mas autonomia
y fortalecer a Ja escuela. La .

 participacién de la comunidad ° :

en ese nuevo modelo institucio-
nal se torna mas calificada; en
la medida en que se delega a las
escuelas mayor poder de
decisién y un papel también -




deliberativo Epara los Consejos o
Colegiados Escolares en la gestién
educativa,

También en este contexto
de reforma del Estado, el sector
educacional parece estar dando
cada vez mas importancia a la
productividad, eficiencia y
evaluacién de resultados, con la
presencia, aunque todavia débil,
de propuestas para que la escuela
asuma responsabilidades por los
resultados. Mientras tanto, la
evaluacién externa de estos
tltimos, por medio de la medicién
del aprendizaje de los alumnos,
s6lo aparece como ingrediente
esencial en Minas Gerais. Queda
por ver si, en tanto que el Minis-
terio de Educacién estd desarro-
Hando, a nivel federal un sisterna
de esa naturaleza, podra inducir a
otras instancias del sistema a una
cultura evaluativa y de responsa-
bilidad por los resultados.

Finalmente, cabe sefialar
que el problema de la gestién de
los recursos humanos continta sin

resolverse dentro del proceso
educativo, como un modo de
articularse a la reforma del
Estado. Ninguno de los estu-
dios de caso, excepto Minas
Gerais y, asimismo de modo
timido, presenta la preocupa-
cién de dar mayor autonomia a
las escuelas para escoger sus
equipos y aaministrar el tiempo
de sus profesionates. Es cierto
gue ese es un problema que

epende de la legislacién
mayor, inclusive a nivel consti-
tucional, porque esta estrecha-
mente relacionado con los
derechos adquiridos del funcio-
nario pablico. Sin embargo,
parece urgente iniciar la discu-
sion del terna, incluso en la
perspectiva de revisién consti-
tucional que se aproxima, ya
que la gestion de los recursos
humanos constituye tal vez el
talén de Aquiles de cualquier
proceso de gestidn, en la bas-
queda de asegurar el derecho a
una educacién de calidad para
la mayoria de la poblacién que
es la usuaria del sistema piiblico
de ensefanza
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DESCRIPCION:

El presente trabajo alude a la administracién del sistema
escolar piiblico y mas especificamente a la descentralizacién
como instrumento coadyuvanie al logro de la calidad y
equidad de la educacién. Se analiza el tema desde dos
perspectivas: una conceptual para deslidar procesos distin-
tos de la descentralizacion y otra de andlisis de las realida-
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lizaci6n, desconcentracién y descentralizacién por los que
han transitado los sistemas "educativos en dichos paises.
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CONTENIDO:

1.

PRIMER DIAGNOSTICO: CENTRALIZACION
EDUCATIVA. R

Se entiende por centralizacion del sistema al exceso
de poder de decision y funciones que poseen los organisimos
situados en los altos niveles de la estructura politico-admi-
nistrativa de la educacion nacional. Tales excesos crean una
dependencia o inadecuada subordinacion en los organismos
de otros niveles de la gestién educativa, impidiendo y
limitando su capacidad de iniciativa y accion. Hoy se admite

ue, descontango ciertas modificaciones en el organigrama

el Ministerio de Educacion, los intentos de descentraliza-
cién no han logrado resultados satisfactorios. La incon- -

encia entre una estructura administrativa altisimamente

centralizada y los retos que enfrenta el sisterna, es lo que
hace de la descentralizacion una alternativa de politica a
tener en cuenta. Las herramientas a utilizar pueden ser
muchas, pero en el case de la educacién no son tan directa-
mente manipulables, Las restricciones constitucionales,
econdmicas y politicas deben ser consideradas como elemen-
tos basicos: a{'momento de disefiar el plan de implementa-
cién. Es por esto, que el mero andlisis técnico es insuficiente

‘para predecir el resultado del programa.

EL PAPEL DEL GOBIERNO EN LA EDUCACION.

Se justificé el papel del gobierno apelando a los
siguientes criterios:

a. La educacién es un bien publico. Recientemente se ha
puesto en duda esta aseveracion. La educacion no es
un bien pidblico puro. El costo marginal de educar un
nifie adicional no es cero y no hay dificultad técnica
en cobrar al individuo para usar el servicio. Los
individuos se educarian probablemente bastante, aiin
en ausencia de la intervencién gubernamental.

b. Necesidad de contar con una homogeneidad en el
rendizaje por su contribucién a la integracién y ala
iciencia econémica nacionales. A esto es necesario
sefialar que cada comunidad deberia seleccionar la
cantidad y tipo de servicios educativos que mejor se
adaptan a sus preferencias para lograr satisfaccion de
los ciudadanos y reducir costos para la sociedad.
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Se concluye que la intervencion del Estado en
algiin grado puede ser til para 'res,'?.lardar la igual-
dad de oportunidades y para cumplir algunas funcio-
-nes especificas como la de la detéerminacion de los

contenidos curriculares basicos.

LOS INSTRUMENTOS DE POLITICA EDUCATIVA.

La escuela sometida a la disciplina de mercado no
tiene por qué ser sinénimo de escuela privada, con fines de
lucro o incominatible con el cardcter publico de alguna o
muchas escuelas. Si la preocupacion es el logro de la igual-
dad de oportunidades y se define ésta no como igual inver-
sién en educacién por parte de todos los individuos sino
como igual oportunidad para invertir, bien puede ser quela
intervencién gubernamental tenga que dirigirse al financia- -
miento de la educacion: proveer a los individuos de recursos
suficientes para estudiar mas que a asumir la carga de la
administracién de las escuelas como tales. Un cambio en el
método de financiamiento (de financiar las escuelas a
financiar los estudiantes) lograria influir positivamente en la
estructura de incentivos, siendo indiferente que la propie-
dad de las mismas fuese ptblica o privada. Un sistema de
este tipo requeriria el desarrollo de una capacidad de super-
visién y monitoreo central Yara evitar que se produjesen
variaciones indeseables en los contenidos de la ensefianza
entre diversas escuelas.

En sintesis, a un mayor grado de centralizacion
correspondera una creciente debilidad de las caracteristicas
que hacen a una buena escuela.

PROCESOS DE DESCENTRALIZACION-EXPERIENCIAS.
a. Tipos de reformas descentralizadoras:

» Desconcentracion: pasaje de cargas y responsabilidades
de oficinas centrales a otras fuera de la Capital, siendo
que estas oficinas siguen perteneciendo a la
adminstracién central.

* Delegacion: pasaje de responsabilidades a un agente
paraestatal. 120




* Devolucién: creacion o fortalecimiento de gobiernos
subnacionales, fuera del control del gobierno central, a
los que se responsabiliza de la prestacion de servicios y
se autoriza a procurarse los fondos y demds recursos.

e Privatizacién: cese de la intervencién del gobierno en fa
preduccién o financiariento de una actividad.

b. Objetivos de un proceso de descentralizacion. El objetivo
ltimo es mejorar la cantidad y calidad de la educacién
quie se produce en una sociedad, ast como el funciona-
miento de sus escuelas, ampliando el acceso a las mismas.

‘Existen otros objetivos a saber:

= Politicos: asociados generalmente a una busqueda de
mayor participacion ciudadana; democratizacién y /o
responsabilidad de los gobiernos locales a las preferen-
cias de los votantes. I

e Econdmicos: se trata de hacer més eficientes las organi-
zaciones responsables de la Produccién de educacion,
con la consiguiente reduccion de costos y carga fiscal
sobre el gobierno central.

¢ Manifiestos y latentes: es comiin que los objetivos
ultimos de un proceso de descentralizacién no aparez-
can expresamente formulados. - -

¢. Qué se descentraliza:

e Curriculum. Puede existir un espacio para combinar los
. contenidos comunes con componentes locales.

* Métodos: una sana pedagogia parece aconsejar que cada
maestro y escuela elija los métodos de ensefianza mejor
adaptados a sus estudiantes. _

Se puede suponer la existencia de unidades con
responsabilidades en lo educativo en dpuntos interme-
dios: distrito escolar, municipio, estado.

= Financiamiento: un proceso de transferencia de com
tencias educativas del centro hacia los Estados deberia
acompafiarse de un traspaso de la capacidad para
ejercer esas competencias, mediante la disponibilidad
e recursos adecuados. '
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« Administracién: el f)apei de director de escuela como
gerente es crucial al proceso educativo.

= Planificacion y formulacién de politicas. Pueden existir
formas y niveles de planificacion que encuentren su
unidad de consolidacién 6ptima a niveles inferiores
como el municipio (ejemplo: récoleccién de informa-
déﬂ). I

« Control de calidad: el gobietno central deberta supervi-
sar los resultados de la administracion descentralizada.

d. Experiencias:

* Argentina. Es un sistema federal relativamente desarro-
llado y por ende, una centralizacién mucho menos
acentuada. Se contaba de antemano con uno de los mds
bajos indices de analfabetismo y mas altos de cobertura.

A partir de 1985 se inicia un prolytéc:to'descentraliza-
dor 5’; com;;etencias y responsabilidades, incluso en
zonas o niicleos educativos comunitarios. A partir de
1991 se desarrolla un ambicioso plan de descentraliza-
cidn, bautizado como politica de federalizacion de la
educacion, que tiene como objetivo acrecentar la auto-

" nomia de los establecimientos educativos, a la vez que
se reestructura la capacidad técnica del Ministerio
Central y los Ministerios Provinciales para realizar
funciones especificas de planificacién y supervision.
Todavia no se puede abrir juicio sobre el impacto en la
eficiencia educativa de estas medidas.

a

Brasil. Para 1980 mis de la mitad de la matricula escolar
del nivel basico se encontraba bajo administracién de
los estados y algo mds de un tercio bajo dependencia
: munici‘?al, dejando a nivel central un reducido rol en las
tareas de ejecucion directa de la administracion escolar.
Un factor que influyd en el bajo impacto de la descen-
tralizacion es la limitada eapacidadp fiscal de los entes
descentralizados. Al transferir la adrministracion de la
educacion primaria a los municipios se desarrolié un
programa (PROMUNICIPIO} para prestarles asistencia
técnica y entrenamiento. La nueva constitucion brasile-
fayel régimen politico democratico intenta actuaimen-
te profundizar la descentralizacién, convirtiendo al
establecimiento escolar y a su gestion en el elemento
central del nuevo disefio del sistema educativo.
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e« Peril. En 1973 se inicié un proyecto cuya caracteristica
mis notable fue el énfasis otorgado a Ia desconcentra-
cién mas que a la descentralizacién propiamente dicha.
El proyecto no fue exitoso fundamentalmente por dos
causas: en primer lugar, la activa oposicién del sindicato
de educadores que rechaz6 el reentreniamiento, las
propuestas de nuevos curricula e incluso la participa-
cién de los Consejos, en el entendimiento de que estas
reformas representaban una arenaza al gremio. En
segundo lugar, la participacién de los ciudadanos distd
de ser lo intensa que se requeria. o

Colombia. A fines de los afios sesenta se llev a cabo un
proceso de recentralizacién y de descentralizacion
mixta. La reforma iniciada en 1968 llevaba oficialmente
el nombre de descentralizacién, pero su contenido se
resumia en un proceso de diversificacién funcional-
delegacién. No obstante, el sistema escolar mismo y su
administracién significo un movimiento de recentrali-
zacién dirigido a transferir al Gobierno Central algunas
de las competencias que venian ejerciendo los gobiernos
re%gnales: se firmaron convenios que obligaban a las
gobernaciones a respetar estdndares minimos de califi-
cacién de maestros y a no presupuestar en forma
irresponsable. A cambio, el Ministerio se comprometia a
apoyar financieramente a los estados, proporcionando
fondos para el pago de salarios y otros gastos en la
forma de un Fondo Regional de Educacién. Por ello, no
puede calificarse éste como un proceso de desceniraliza-
cidn, sino mas bien de delegacion.

Posteriormente, el gobiemo torné dos iniciativas: el
programa de nuclearizacién (ntcleos educativos) _
creando en 1977 grupos reducidos de escuelas en las
k)}cali;iadeg destinadas a con}rertirse en un(iidades de

anificacién a pequeiia escala y un segundo programa
ge munici alizapgi?m en 1988, d}erl servi%il:) edugaﬁ%ro. La
reforma educativa fue acompaiiada por una reforma
fiscal. Resulta prematuro extraer todavia conclusiones
de esta experiencia.

Chile. En 1985 la transferencia de la administracién de
las escuelas piblicas del Ministerio a las Municipalida-
des fue literalmente completa. El gobierno Central
contribuia con pagos fijos por alumno. Se autorizé
también a las escuelas para solicitar a los usuarios un
monto de hasta el 50% del costo por estudiante. Tam-
bién se creé un malréz(z} regulatorio que estimulabz 2.
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aparicion de escuelas privadas. El gobierno central se
reservé las funciones de defincion de politicas genera-
les, disefio curricular, fijacion del monto y distribucion
del subsidio a las escue{as, control de calidad v evalua-
cién y reuni6n de informaci6én. Su impacto sobre la
calidad educativa sera evaluado. No obstante, por las
cifras de que se disponen, el redisefio de la intervencién
del Estado en a educacién fue muy exitoso.

Venezuela. Desde los afios sesenta em(frendié un
programa de reforma administrativa del sector piblico
educativo, uno de cuyos princigiﬂes componentes era la
desconcentracién. Este intento fue fallido en tanto las
zonas educativas creadas como dependencias del
Ministerio nunca tuvieron responsablidades de %asto ¥
administracion significativas. El 1inico cambio relevante
fue un mayor involucramiento de los estados en la
administracién de la educacidn primaria, aunque las
responsabilidades seguian estando financiadas con
fondos provenientes directa o indirectamente del
gobierno central. Todo ello se debi6 a:

- Desconfianza hacia los funcionarios de niveles inferio~
res.
- Carencia de un seguimiento de las decisiones.

_ - Entrabamiento burocrético.

- Discontinuidad de la gestion.
- Desconocimiento de los procedimientos ad ministrati-
vOs.

. - Temor a la pérdida del poder.

INo obstante, las zonas educativas han desarrollado
una estrucfura y un personal que podrian ser dtiles en el
desarrollo de futuros sistemas educativos estatales y
municipales.

Estados Unidos. El modelo educativo es descentralizado
desde sus inicios, tanto en el sentido administrativo
como el fiscal. De hecho puede decirse que la educacitn
estd siendo sometida a un procese gradual de centrali-
zacidn: reduccion del nimero de distritos escolares,
creciente intervencion de los gobiernos estatales y
mayor intervencion del gobierno federal. El distrito
federal es la unidad administrativa basica de un area
determinada. Sus fondos provienen de impuestos a ia
propiedad. El gobierno ha incrementade su participa-
cién para imponer valores sociales fundamentales para-
la sociedad como unltsg?c’io. Recién en 1980 se cred un




Ministerio de Educaci6n por presién de la necesidad de
elevar la prioridad de la educacién en la agenda de
Estados Unidos. No obslante, se ha venido insistiendo
en la necesidad de volver a la administracién escolar
basada en la escuela para incrementar la calidad educa-
tiva.

e. Hacia un balance de las experencias: El cuadro de conjun-

to parece ser convergente en los siguientes puntos:

- Cuando se ha realizado una mera desconcentracién sin
autoridad sobre los gastos y la recaudacion propios, los
proyectos de descentralizacién fracasan.. _

- Cuando la descentralizacion ha estado focalizada en el
nivel intermedio-estatal en desmedro del local-munici-
pio, distrito escolar o escuela, la calidad de la educacion
es lirnitada. . :

- Un sistema altamente descentralizado con componentes
de privatizacién constituye una mejora administrativa,
pero puede provocar la aparicién de problemas de
equidad.

- Los sistemnas altamente descentralizados parecen tener
problemas de calidad que se encaran mediante la
complementacion fiscal, contenidos curriculares unifor-
mes y control de calidad de las unidades-escuelas.

- Parece ser prudente transferir competencias y responsa-
bilidades del gobierno central a gobiernos regionales y
municipales o a distritos escolares y escuelas, acompa-
fiando la transferencia de una estructura de incentivos
fiscales apropiada y de un plan de apoyo en materia de
entrenamiento técnico'y gerencial. A esto habria que
agregar una campafia de educacion a los usuarios de los
?lemcios educativospara lograr la participacion ciuda-

ana.
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DESCRIPCION:

En el presente trabajo se alude al problema, no resuelto
aun, de la estructura orgdnica de la educacion, centralizada
o descentralizada. Se describen someramente los distintos
modelos educativos dentro de ambos ejes, mencionando
las ventajas y los inconvenientes de los mismos, tomando
como marco la opcidn politica elegida.

CONTENIDO:

1.

LA DESCENTRALIZACION, UN FENOMENO
COMPLEJO.

El tema de la descentralizacién noesen si mismo
uniforme, sino que admite en la teoria y en la préctica,
diversos grados de realizacién: desde la existencia de instan-
cias de poder centralizadas pero con tendencia descentrali-
zadora, hasta la médxima autonomia local compatible con la
unidad nacional,

Dos son los argumentos que suelen reconocerse como
beneficios de la descentralizacién: mayor participacién
ciudadana y mayor eficiencia.

Pero, la descentralizacion no esta exenta de riesgos y
peligros: puede exacerbar el sentimiento particularista en
detrimento de Ja conciencia nacional y puede estar condicio-
nada por su propio entorno (grupos de presién dificiles de
obviar). Por otra parte, ni la descentralizaci6n ni la centrali-
zacidn son situaciones estaticas. Es més bien una cuestién
dialéctica. Fundamentalmente, la descentralizacion es un
tema politico y ello se refleja en la carta magna que es la
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Constitucién. Asimismo, se puede afirmar que hay distintos
tipos de constituciones: semanticas (la organizacion del
Foder politico es puramente formal y tienie poco que ver con
a realidad); nomunales (tienen sélo una aplicacion parcial)
normativas {la organizacién formal coincide con la realidaag).
Es decir, no basta con comocer la Constitucion de un pais; es
preciso conocer su realidad politica.

LOS MODELCS EDUCATIVOS: CLAVES
FUNDAMENTALES.

Los modelos educativos son sOlo herramientas de
trabajo que ayudan a construir un arquetipo que en rigor, no
existe en la realidad, pero cuya construccion permite anali-
zar, ordenar, sistematizar y clasificar la realidad qgue se
quiere aprehender. Estos modelos son: -~ -

a} Centralizado: Corresponde al Estado unitario. No hay
distribucién territorial del poder politico. El' poder de
decision se residencia en ngobiemo central. El Ministerio
de Educacion es el maximo responsable de la organiza-
cion educativa. Las unidades organicas del Ministerio son
simples agentes del poder central. Un ejemplo de este
modelo es el de Francia. '

b) Descentralizacién intermedia: Comparte con el modelo
centralizado la atribucidn de vna buena parte de las
competencias educativas al Estado, mientras gue se
asemeja al modelo descentralizado por la existencia de
una comunidad territorial con competencias propias entre
el poder central y las comunidades locales tradicionales
(distritos o provincias y comunas o tnunicipios). El paso
de un modelo centralizado a otro intermedio exige nor-
malmente un cambio constitucional y una implantacién
gradual. Un ejemplo de este modelo es el caso de ltalia.

c) Descentralizacién federal: En este modelo no sélo se dota
a los entes territoriales de autonomia, sino también de
cierta soberania, atribuyéndoles la educacién practica-
mente en exclusiva. Responden a este modelo Australia,
Alemania, Argentina, Brasil, México, Venezuela. En el
caso alemndn, Ios estados miembros ordenan el sisterna
educativo de su territorio, regulan y expiden los titulos
académicos, establecen el curriculo, supervisan y finan-
ctan el sisterna. Las autoridades locales no tienen partici-
pacion alguna en las decisiones basicas, a pesar de que
realizan una importante aportacién financiera respecto de
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las llamadas “cuestiones externas”. En estos momentos se
discute Ia conveniencia de unificar la duracién de la
escolaridad obligatoria, la necesidad de homogeneizar el
transite de la ensefianza secundaria, la validez de los
titulos en toda la nacidn, los contenidos basicos de la
formacién profesional etc.

d) Descentralizacion federal y comunal: Constituye un
fenémeno minoritaric porque pocos paises, sin una larga
tradicién para ello, pueden asumir la triple tension
competencial entre el gobierno federal y el de los Estados,
Ia del gobierno de los Estados y la de las autoridades
locales. Estados Unidos y Suiza simbolizan las carateris-
ticas de este modelo. El peligro es que debido a la conste-
lacién de sistemas educativos se padezca de una lplura]i—
dad que no es s6lo cuantitativa sino también cualitativa.

) Descentralizacion comunal y académica: La descentraliza-
cidn tiene su base no sélo en las autoridades locales, sino
que llega también al interior de los centros docentes. Es el
caso del Reino Unido. Si bien la autonomia de las autori-
dades locales permanece intacta, se constata el ascenso de
la tendencia centralizadora, nunca ausente del todo en la
sociedad inglesa. El poder central ejerce una gran influen-
cia mediante una intervencion cada vez mayor en la
financiacién de los gastos locales, bien por medio dela
subvencion local, bien por medio de subvenciones especi-
ficas. Asimismo, la labor ministerial consiste en establecer
criterios basicos que impongan una minima uniformidad
al sisterna. La ley de 1988 establece un curriculo nacional
para todos los nifios de 5 a 16 afios e impone controles en
diversas etapas de la educacion.

RECAPITULACION.

No hay modelos buenos o malos de descentralizacién,
sino modelos producto de un conjunto de factores que
incide resueltamente en la manera de organizar un sistema
educativo. La tradicién y las formas de organizacién politica
son decisivas a la hora de determinar c6mo se va a organizar
Ia educacion. Se requiere de una adecuada base social y

litica sobre la cual echar raices.
ampoco se puede hablar de modelos puros y no hay
uniformidad ni dentro de la descentralizacion, ni dentro de
la centralizacion. La organizacion de Ia educacion, no es algo
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gue se determine de una vez y para siempre. Todo depende
e la relacién, equilibrada o no, de las fuerzas centrifugas y
ceniripetas obrantes en su seno.
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DESCRIPCEON:

En el presente trabajo monografico se intenta, mas que
abordar el tema de la desconcentracién de un modo siste-
madtico, apuntar a cuestiones concretas que pueden suscitar
la reflexion e incluso la polémica sobre los problemas que
deben afrontar quienes tengan la responsabilidad de iniciar
un I:;roceso en este sentido ¢ quienes se encuentren inmersos
en él. .

CONTENIDO:

1. Durante los iltimos afios los sistemas educativos estan
sometidos, de forma précticamente generalizada, a un
proceso de crisis. Las causas son diversas; unas exirinse-
cas al sistema (politicas, econdmicas, sociolaborales,
etc) y otras referidas al funcionamiento del propio sisterna
(objetivos, contenido? grsmétodos de la ensefianza, organi-



zacion escolar, participacion de la comunidad escolar,

tién del sistema en su conjunto y de los centros en
particular, etc). A partir de esta reflexién han surgido,
para superar la crisis, planteamientos de descentralizacién
y de desconcentracion.

2. La desconcentracion consiste en la atribucion, dentro del
ropio ordenamiento juridico, de una competencia o
ncién a 6rganos que no ocupan la cispide en la jerar-
quia administrativa. Desde un gunto de vista objetivo,
puede considerarse que una Administracion responde al
criterio de organizacién desconcentrada:

- Cuando existan varios 6rganos que, aunque vinculados
jerarquicamente entre si, tienen atribuidas competencias
propias.

- Cuando la atribucion se ha efectuado mediante norma.

- Cuando las decisiones adoptadas, en uso de la facultad
atribuida por el 6rgano competente, no estén sometidas
al control de oportunidad de los 6rganos superiores.

Conviene advertir sobre las diferencias entre descon-
centracion y delegacion. La delegacién consiste en un acto
por el cual un 6rgano administrativo confiere a otro
Jerarquicamente subordinado, la facultad de ejercer parte
de sus funciones cuya titularidad no posee.

. Los procesos de desconcentracién administrativa se
rigen por dos principios o reglas generales:

- El principio de subsidiaridad, segin el cual no debera
encomendarse a un 6rgano superior el desempefio de
funcion:arslfpara las que se encuentre capacitado un
o6rgano inferior.

- El principio de coordinacion directiva, en atencién al
cual en una estructura jerdrquica deberan preverse
érganos de coordinacion entre los distintos niveles que
Eermitan al 6rgano superior la coordinaciodn general de

administracion de la que es maximo responsable.

3. Las iniciativas de desconcentracién no necesariamente
suponen un mayor grado de participacion efectiva de la
sociedad en el sistema educativo. Los principios que rigen
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la participacion de la sociedad en el sistema educativo son ™

consecuentes en términos generales con 1os que rigen la
vida social y politica del pais.

La eficacia de la gestion es posiblemente la finalidad
prioritaria que persigue todo programa de desconcentra-
cidn. Otro de los fines es la participacién. Las sociedades
actuales, con independencia del modelo politico que las
rija, exigen una mayor presencia en el sistema educativo.

Por otra parte, cualquier reforma educativa necesita
de la identificacién de los administradores y profesores
con los principios y objetivos del proyecto para evitar el
fracaso.

Por 1iltimo es necesario rescatar las cualidades petencia-
les de los alumnos en un plantearniento participativo.

4. Lamentablemente nio existen evaluaciones rigurosas que
permitan afirmar que un determinado imodelo se ha
revelado como paradigima delo que se debe hacer. L.a
ausencia de referentes fiables explican gue en la polémica
centralizacion/ descentralizacion - destoncentraci(in apa-
rezca con mucha frecuencia una fuerte dosis de subje-
tivismo que quizas responde mas a uha actitud ideoldgi-

ca. Hs necesario sefialdr que la voluntad politica, en la mas

amplia acepcién de la expresion, es determinante.

5. Importa tener en cuenta que:

- No existe un modelo puro de organizacién que sea
valido en todos los casos, sino que existirian tantos
modelos como paises.

- La traslacién de parte de la experiencia de un pais a otro
requerira de un meditado proceso de reelaboracion para

adaptarlo a las situaciones concretas gue supongan
diferencias con las correspondientes del pais que
formnuld el programa.

- Un programa de reorganizacién o reforma es esencial-
mente un proceso dinimico. Debe tener la suficiente

flexibilidad o adaptabilidad para hacer frente a requeri-

mientos imprevistos, sin que ello afecte a los objetivos
finales. Consecuentemente, no parece convenienente
1 ,



considerar el plan como la panacea definitiva.

- Las innovaciones en educacién han de formularse con
suma cautela y sus resultados s6lo se perciben a media-
no plazo. No parece, por lo tanto, prudente que deban
adoptarse medidas “revolucionarias” si previamente no

se han constatado sus efectos a través de una fase
experimental.

6. La diversidad de soluciones que presenta la organizacién
educativa y las opciones para configurar un proceso de
toma de decisiones con criterios territoriales o institucio-
nales estd determinada, por una parte, por la tradicién
del propio pais y, por otra, por toda una serie de factores.
Entre esos factores pueden sefialarse: historicos, geografi-
cos y demogréficos, culturales y lingiiisticos, constitucio-
nales, politico-ideol6gicos, econémicos, geopoliticos.

7. Posiblemente, la actitud mas adecuada de quienes acome-
ten un proyecto de desconcentracion sea partir del princi-
Ei?\ de subsidiaridad y luego analizar el conjunto de

ciones - tareas que habitualmente se realizan en la
administracion educativa y quiénes las realizan. Podrian
establecerse tres grandes grupos de funciones siempre
presentes en los sistemas educativos: planificacion,
-gestién y ordenacion académica-curricular y pedagégica.

Las funciones de planificacién no Farecen que sean
susceptibles de desconcentracién. Por lo que respecta a la

tion, nada parece impedir que sea atribuida a unida-
522 desconcentradas de la administracion central, pero
implica necesariamente definir normativamente el alcance
de cada funci6n.

En cuanto a la desconcentracion en el plano académi-
co-curricular y é)edaﬁégico es necesario sefialar que se
esta produciendo en los 1ltimos afios una tendencia
centralizadora, unificadora de curriculos. Las razones de
esta tendencia apuntan fundamentalmente a preservar
aspectos cualitativos de la ensefianza. Lo que sin duda
puede provocar resistencias es que los objetivos y conteni-
dos curriculares de las peculiaridades propias de la
cultura Y de la tradicién de una region se determinen
desde el “centro”.

8. La garantia de éxito de un progrma de desconcentracion
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requiere, ante todo, de un amplio concenso politico y
social. En el progrma es necesario considerar:

- Objetivos o fines que se pretenden alcanzar. El fin
genérico es la eficacia.

- Qué se desconcentra. La respuesta estéd dada por el
objetivo que se pretende alcanzar.

- Cuéndo desconcentrar. La respuesta seria cuando se
disponga de todas las condiciones, especialmente
medios, para garantizar su ejecucin.

- Cémo desconcentrar. Esta cuestion tiene un caracter
eminentemente técnico.

CONCLUSIONES

Corresponde tener en cuenta las siguientes considera-
ciones: ‘

- La experiencia de un pais sblo tiene validez para otro
como punto de referencia.

- Lo importante radica en decidir sobre qué tipo de
organizacion es la mas adecuada para el pais.

- Las dimensiones propias de los sistemas educativos
exigen una or%anizacién comc})l ja que sélo puede
sustentarse sobre principios de diversificacion y espe-
cializacién de funciones y responsabilidades.

- La viabilidad y el éxito de cualquier iniciativa de reorga-
nizacién depende de muy diversos factores. El peso de
cada uno de ellos estard determinado por el propio
contexto del pais pero, en la planificacién de una
reforma deben considerarse todos ellos en forma con-
junta. :
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Cudl es la gestion adecuada para generalizar
el deret::ll:‘o2 a la educacién?.



AUTOR:

Daniel Haag

PUBLICACION: Organizacién de las Naciones Unidas para la

Educacién, la Ciencia y la Cultura, SCO,
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UNIDAD: Oficina Internacional de Educacién {OIE).

DESCRIPTORES:  UNESCO - sistema educativo - gestién educati-

va - organizacion de la educaci6n - politica
educativa - descentralizacién.

DESCRIPCION:

El presente documento sintetiza lo esencial de los trabajos
presentados en la 372 reunién de la Conferencia Internacio-
nal sobre el tema: La mejora de la organizacién y la gestién
de los sistemas de educacidn a fin de aumentar su eficacia
generalizar el derecho a la educacién. Dada su condicién de
especialista, el autor sefiala todo el provecho que se puede
sacar del andlisis de los sistemas para abordar el tema de la
gestion, y también todos los peligros que surgen de una
asimilacion apresurada de la “empresa educacion” a las

empresas de caracter puramente econdmico.

FUENTES: Bibliografia con 60 titulos. Notas y referencias en cada

capitulo.

CONTENIDO:

1. En el primer capitulo se sefiala que el analisis global de
cualquier sisterna escolar muestra a este ltimo atacado
Eor la ley de la dimensién cualitativa. El crecimiento no

a engendrado un proceso de orden cualitativo. Debido a
la carencia de nuevas definiciones explicitas y permanen-
tes de los objetivos, de la organizacién y de los procedi-
mientos, la escuela no satistace ni los fines que persigue,
ni los resultados que obtiene.

En resumen, se consagran cada vez mas recursos a un
sistema que satisface cada vez menos.

2. En el capitulo 2, Las Condiciones Previas Necesarias, se
hace hincapie en el hecho de que uno de los remedios
para redudir las disparidades es una gestién mas activa,

. mas voluntarista, méslgl:jl_iante que en ¢l pasado. Implica




la aceptacién de un enfoque, de una légica y de instru-
mentos que han demostrado su eficacia, en la empresa y
en algunos sectores publicos. Para comprender un sistema
complejo cual es el educativo, se requiere un cambio de
método, un modo de pensar globalizante, que analice el
sistema como parte de un todo mas amplio. Pero un
cambio de estrategia como la antedicha requiere vencer,
ante todo, la resistencia de los individuos a las innovacio-
nes. Para predisponerlos a aceptar cualquier innovacion,
se requiere asociarlos muy estrechamente y desde el
comienzo a las reformas que los afectan directamente.

3. En cuanto a la especificidad del sector educacién, el autor
sostiene que no es tan especifico. Los sectores en los
cuales domina lo cualitativo pueden ser perfectamente
administrados: los cuidados médicos y la investigacion
son buenos ejemplos. Por otra parte, si las escuelas priva-
das no estuvieran bien dirigidas, habrian desaparecido.

Su dinamismo y su expansion demuestran que una
estion sana en materia escolar permite obtener excelentes
neficios. ,

4. En el capitulo IV, De la Empresa al Sector Publico y
Educativo, se sefiala que la pertenencia de la educaci6n al
sector publico es la causa que mejor exglica las reticencias
a la introduccién de la racionalidad de la gestién en el
campo escolar. -

La tarea del encargado de la gestion, consiste en
establecer y mantener un entorno interno en el cual los
hombres colaboren eficazmente a fin de alcanzar los
objetivos propuestos. '

En el &mbito educativo se debe concebir su gestion,
de acuerdo al medio ambiente.

Las dos dimensiones importantes del medio ambiente
son: la complejidad y la incertidumbre. La principal
variable que explica las estructuras de una organizacion,
es el grado de incertidumbre que afecta su propio entorno
(sus mercados y fundamentalmente la tecnologia utiliza-
da). Cuanto mas incierto es el medio ambiente, mas
flexibles y comlplejas deben ser las estructuras. Una
evaluacion de la complejidad y de la incertidumbre del
medio ambiente de 11124 sistema escolar, deberia permitir



vislumbrar hacia qué tipos de estructuras es menester
dirigirse, asi como esbozar formas de sistemas de direc-
cién, de control y de informacién.

5. La educacion es un sistema pues esta constituida por un

conjunto de partes identificables, en interrelacién y que
persiguen objetivos comunes. Inserto en un entorno

litico, econdmico y social con el cual estd en interaccion,
también se puede admitir que un sistema de educacién es
un sistema abierto. Partiendo de una vision globalista,
todo sistema abierto debe considerarse primeramente
como parte de un todo més vasto.

La escuela es un elemento activo en su medio ambien-
te, entendiendo por tal el conjunto de los elementos que le
son exteriores, pero cuyo estado puede afectarla o puede
ser afectado por ella. Como elemento activo, la escuela es
un sistema dotado de proyectos. Por ello se define a
través de sus finalidades y objetivos.

En el medio escolar dos caracteristicas parecen
importantes: el peso de lo politico y el caricter de las
relaciones de la escuela con su o sus piublicos. Nadie
refuta el peso de lo politico: primeramente porque de él la
escuela obtiene lo principal de sus recursos, sobre él basa
su legitimidad y porque él la controla, juzga y regulariza.
Por ofro lado, todo modelo de gestion escolar que preten-
diera ser apto para todo, esta destinado desde su inicio al
fracaso. Por este motivo resulta tan dificil para un pais
inspirarse en las experiencias de los otros; casi siempre le
falta un instrumento, un c6digo de interpretacion que
permita descifrarlas para retener lo que es transferible.

La gestion de un sistema escolar solo es pertinente en
relacién con lo que hace y con las obligaciones de sus
relaciones con su medio ambiente. Esta es la gran ense-
flanza que se puede extraer de la teoria de los sistemas.

6. Si bien los paises muestran estados diferentes de su

sistema educativo porque, tienen diferente intensidad, en
la préctica resultan de naturaleza idéntica: la ensefianza
esta dividida en grados que se reflejan en la organizacién
administrativa. Este modo de organizacién reproduce de
una manera extraia el modelo industrial de produccién.
Lo que parece significativo es su caracter inadaptado que
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suscita en todas las regiones las mismas comprobaciones e
interrogantes: o

a) Los problemas politico estratégicos. La miiltiple
causalidad de que es objeto la educacion obligaa
concebirla como un sistemna abierto: ninguno de los
problemas que ahi se plantean se pueden encarar
aisladamente. La debilidad del actual érifogue reside
anife todo en la elaboracion de prograrnas sucesivos
para afrontar crisis sectoriales. Esta manera lineal de
comprometer el futuro lleva a rechazar toda discusién
sobre las finalidades y a imaginar soluciones en el
marco del presente.

Los sisternas sociales son refractarios; la politica no

uede modificar el sistema. Crear un futuro diferente,
implica una determinacién de finalidades, pues toda
regulacién se realiza con respecto a objetivos. La
informacion que la ordena nunca es neutra: siempre
debe estar codificada y decodificada segiin un sistema
de valores. La planificacién debe comprender esta
dimension ?r unicamente cambios én la configuracion
general de los valores pueden transformar la situacion
actual. Una planificacion integrativa y sisternatica,
creadora de futuros se ha vuelto necesaria por la
complejidad y la incertidumbre del medio. L.os proble-
‘mas a resolver exigen, ademds, in marco institucional
flexible y nuevo. - e T

b} Las estructuras y la alternativa centralizacién - descen-
tralizacién.

La descentralizacion de la administracién de la
educacion ha acercado, hasta cierto punto, la adminis-
tracion a las personas afectadas, a pesar de los proble-
mas conexos relativos a la comunicacién y a la coords-
nacion efectiva. La experiencia parece sugerir al respec-
to que la descentralizacion per se no culminaria en un
aumento de la eficacia salvo si tiene como apoyo un
programa de coordinacién efectivo. La pareja participa-
cién - descentralizacién serd la que hara que un sistema
sea verdaderamente democrético, aumentando al
mismo tiempo su variedad. Pero significa también
admitir que cada unidad de ensefianza es particular y
que no se la puede controlar completamente, ya que, en
relacién con el nivel central, los comportarmientos
imprevisibles no son considerados como erTores que se
deben corregir sino como manifestaciones de la origi-
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nalidad de la unidad descentralizada. La movilidad de
los alumnos ’y de los docentes puede sufrir repercusio-
nes y la igualdad de trato puede no estar mas
garantida. Antes de encarar una descentralizacion, es
mejor estar atento a sus condiciones de funcionamiento
y a sus consecuencias. En la mayor parte de los casos,
seria mds exacto hablar de desconcentracién.

¢) La movilizacién de los recursos. El problema de lograr
una utilizacién 6ptima de todos los recursos existentes
para la educacion es, en primer lugar, una cuestién de
utilizar bien los fondos otorgados por el gobierno y las
autoridades locales.

CONCULUSION

" La escuela o el establecimiento escolar sufre de un
exceso de simplicidad: el campo de control de os criterios
de contratacion y de calificacion de los docentes, que tiene

- por efecto compartimentarlos en su sector sin formar un
verdadero equipo pedagogico, la inspeccién, la rigurosidad
de los presupuestos y las obligaciones de programas impi-
den estados de funcionamiento particulares que reclamarian
en su nivel, la accion de factores internos y externos y de
variables de los diversos campos. Disefiar la escuela del
futuro, significa prever una concepcion federalista de Ia
educaci6n instaurando desacoplamientos y franquicias a
efectos de conferir a la organizacién y a 10s contenidos de la
ensefianza una cierta sensibilidad en su medio ambiente. La
coordinacion se encontrara simplificada, pues ella se limita-
ré en lo sucesivo a algunos campos de verdadera significa-
cidn. '

. Laeducacién sufre por falta de coherencia entre sus
- - finalidades y su gestién. Del sentido dado al derecho a Ia
educacién se deducen los caminos de la accién.

COLOMBIA

N2:0084 La descentralizacién educativa en Colombia
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AUTOR: Maria Margarita Lopez Castafio

UNIDAD: Seminario Taller Integral sobre Ia Descentrali-
zacion de la Educacion. Asuncion, Paraguay 21-
24 de marzo de 1994.

DESCRIPTORES:  Sisterna educativo - descentralizacién - reforma
educativa - calidad de la educacion - educacion
bésica. : :

DESCRIPCION:

El presente trabajo brinda un diagnéstico de la educaciénen
Coiombia. Se describen brevemente las reformas
implementadas dentro de su contexto histérico, hasta llegar
al actual proceso politico-administrativo. Corresponde este
ditimo al inicio de la descentralizacién financiera. Temas
como la calidad de la ensefianza ly el aumento de la cobertu-
i’a son ejes bidsicos para cumplir los preceptos constituciona-
es.

CONTENIDO:

" 1. En Colombia, tanto los departamentos ; distritos como
municipios son entidades territoriales que gozan de
autonomia para gobernarse, administrar los recursos,
establecer los tributos necesarios y participar en las
rentas nacionales. - L L

" 2. La educacién basica comprende 9 erados. La
escolarizacion es del 86%. El Estado presta directamente
el servicio educativo al 84,8% de los matriculados. La
cobertura de la educacién secundaria es del 46%. Durante
la tltima década se ha producido un crecimiento del
sector oficial, lo que corrobora Ia necesidad de hacer mas
agil su administracion.

Dentro de la estructura educativa, la Secretaria de Educa-
cidn y los institutos adscriptos corresponden al nivel
regional. Las unidades operativas se ubican en las instan-
cias zonales, distritos, nicleos de desarrollo educativo y
en los establecimientos educativos.
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3. Centralismo-descentralismo.

La génesis del sistema educativo actual se ubica enla
mitad de este siglo con el inicio del periodo conocido
como la Violercia. Debido a las sucesivas guerras civiles
la construccitn, el mantenimiento de la escuela y su
mobiliario eran funciones del municipio. A principios de
la década del treinta, se inicid la centralizacion annelada
mediante el nombramiento de los Directores Departa-
mentales por parte del Ejecutivo Nacional. No obstante,

. 2l nivel departamental cubria los costos educativos del

- mayor ndmero de alumnos y la formacién de base. Al

Centro le correspondia el disefio de los programas de
estudio y el calendario escolar. Asi se ampli6 Ia brecha
entre regiones ricas y desarroliadas y regiones pobres y
atrasadas.

4. A partir de 1979, se conformaron estructuras operativas
. de tipo nuclear. Se partia de la idea que la administracién
.y la planeacién a nivel de nicleo de desarrollo educativo
... debian ser la base del sistema. Sus propdsitos consistian
" ..enampliar la cobertura del servicio educativo, mejorar la
educaciOn, racionalizar la administracién e integrar los
servicios del Estado, todo esto en el nivel local. El nicleo
.. integra los centros docentes del nivel local -rural y
- urbano- 3' sus comunidades y estd conformado por8a 15
centros docentes, Cuenta con un Comité asesor integrado
por docentes. La agrupaci6n de 15 a 25 niicleos contorma
un Distrito Educative que esla unidad ad ministrativa de
planeacion y asesoria a nivel zonal.

5. La Municipalidad de la Educacién.

En 1975 se nacionalizo la educacidn primaria y secunda-
ria. Postericrmente, el gobierno intenitd ceder funciones
. especificas a los municipios como la construccion de
escuelas primarias. También se desconcentraron funcio-
- nes relacionadas con tramites burocraticos. Asimismo el
- . personal docente v adminisirativo que estaba bajo €l
control del Ministerio fue asignado a los alcaldes. En 1989
se traslado la prestacion det servicio educativo al munici-

pio.

6. La estrategia educativa actual ha establecido como
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prioridad ceder la administracién y la ejecucion de los
E;ogramas educativos a los departamentos y municipios.
informacién deberd ser la base de la plancacion v Ia
asignacién de recursos fisicos, humanos y financieros. En
1992 se cred el Fondo de Inversién Social FIS destinado a
la cofinanciacion de los proyectos educativos, compar-
tiendo asi la responsabilidad con los niveles central y

regional.

Recientemente se aprob6 una ley mediante la cual al

municipio le corresponde administrar los servicios

educativos estatales. Los docentes nacionales y municipa-

les fueron trasladados a las plantas departamentales.

Igualmente se estableci6 un subsidio para las poblaciones
@ menores Tecursos. . L ~

CONCLUSION:

El esquema descentralizador debe hacerse mas efectivo
definiendo los puntos criticos'y las estrategias para lograr
los cambios requeridos. El éxito no estd necesariamente
ligado a la adopcion de la descentralizacién o de otro siste-

-na, sino a la manera correcta de poner en marcha la opcién

elegida.

El desafio actual consiste en identificar los problemas
encontrados y en aplicar correctivos gradiiales a los mismos.
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y notiCias




Los mexicas habian llegado al dominio de un sistema de escritura, en la que
empleaban figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los Bamados pictogramas, significaban exactamenie lo que
representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado més complejo: representan
ideas, algunas muy abstractas y complicadas, como los signos que representan fechas y los que
nombran cindades, pueblos y lugares. Ademds, su escritura, ya en evolucitn, emplesba muchos
signos que ropresemtaban sonidos vordlicos como &, e, o silébicos, ales fian.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal
Ramado amatf, gue doblaban como biombos para separar sus paginas. Sus librog fueron,
principalmente, de cardeter diverso: histérico, religiosos y administrativos.
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En exla seccidn presentamos publicacio-
nes especializados que ofrecen contribuciones ac-
tuales en el campo de las innovaciones educativas.

Le invitamos aque remitaa laRedaccion,
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de estaforma a la difusion
de las experiencias innovadoras.
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Educativa, Agartado 3394,
Universidad Pedagbgica
Macional F. Morazan,
Tegucigalpa, M.D.C.,
Honduras.

Es una publica-
cién de la Universidad
Pedagdgica Nacional
Francisco Morazan, que
nuclea en el mimers dos los
aportes de académicos,
investigadores, docentes y
estudiantes, lo que le da
una amplia y equilibrada
diversidad.

Los articulos -
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tales como la educacién

formal en grupes indigenas, - - '
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- Proyecto BRIDGES de la
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Los trabajos de
Investigacién se refieren a
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intereses en la practica
docente, como por ejemplo,
enfoque de la crisis actual
en las Escuelas Normales




de Honduras o los alcances,

roblemas y limitaciones de
Fas técnicas de Freinet
utilizadas en el Centro de
Educacién Preescolar y
Primaria de la UPNFM o
estudios acercadela™ .
caracterizacién delos
estudiantes que ingresan al
Centro Universitario San
Pedro Sula. o

_ Enlasecdénde
Ensayos se analizala obya -/

del pintor Rolando Tréchez
y se describe los Resultados

del Proyecto de Edueacién

Bilingle y Bicultural

encarado por la lingjiista '/ .': T
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e Colombia.
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Educacion

Fresno N2 15, Colonia Santa

. Maria la Ribera, CP 6400.. . -

Méxdico DF. Tel: 5922125,

Revista rimestral
que se edita como drgano -
oficial del Consejo Nacional
Técnico de la Eclucacién,
con un draje de 5000
ejemplares destinadosa
todas las instituciones
educativas que lo soliciten.

El niimero 46 del-
mes de septiembre de 1993,

esta 'mtegrado r articudos -

con tematicas diferentes
pero todas ellas de apli-
cacion en el aula, en la
escuela o en la comunidad
educativa.

Interesante para’

1a formacion de los docen- -
tes son os articulos refe- -

ridos a las innovaciones
curriculares en Europa
(Italia, Francia, y Gran
Bretafia} y a la fundamenta-
¢ibn psicopedagdgica de los
aprendizajes escolares con
comentarios acerca de la
figura y obra de Jean
Piaget.

El trabajo de
investigacién que se
presenta en este nitmero
corresponde a Juan Manuel
Beltran Vera quién irabaja
algunos aspectos relevantes

_en la sociedad mexicana.

Como siempre se

= incluye una seccién

destinada a Documentos,

en la que se presenta para |
© st analisis partedela - .
documentacién oficial con
- el objeto de difundirla entre -
los docentes. En este nime-

ro se puede consultar el -
Acuerdo 165, referido a las
normas de evaluacién del
aprendizaje en educacién =~
primaria, media y normat.
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Bajo el titulo de
Actividades Culturales del
CONALTE (Consejo
Nacional Técnico dela
Educacidn) se presentan
Publicadones, Conferen-
cias, Talleres y Exposicio-
nes.

Educacdo & Realidade

Av, Paulo Gama s/n®,

Predio 12201, 8¢ andar.
CEP 90040-060 - Porto

Alegre - RS - Brasil.

Es una publica-
cién semestra) de la Facul-
tad de Educacién de la
Universidad Federal de Rio
Grande det Sur.

. Los articulos se
presentan en idioma

" portugués. Los autores son

docentes especialistas en
Educacidn, Pedagogia o
Curriculum de la universi-

o dad mencionada.

El volumen 18,

" N2 del mes de diciembre




de 1993 aborda interesantes
temas referidos al aprendi-
zaje escolar. El articulo que
da nombre a esta publica-
cién es Desconstruyendo el
constructivismo pedagégi-
co (Desconstruindo o

construtivismo agd: 'cb) L
pedeseg) - -~ Universidad de San Carlos,
- Guatemala.

en €l que el autor, Tomaz

Tadeu da Silva, asume una

actitud critica frente a la -
- teoria presentada.-

. Investigaciin yEdﬁcaa'dﬁ' "

L Es una revista de publica- - :
.7 cibnanuat del Instituto de
. Investigaciones y Mejora-

mierito Educativo, de la

o interesafics . Vgl

Jr temnafieas son Tetomadas en 0
" varios articulos referidos g+ c
- el abordaje sociologico del - -

" sujeto epistémigo, al proble- -

"' ma dela interdisciplina y 1a -
& producddn de conocimien-
v tos, blas dimensiones ¥ b
-tendencias curriculares, : 00

... entre ciros.

Se destacan los
._trabajos en los que se '
. analiza la postura de
“diferentes sadores con

" notable influencia en el

- campo educativo como son,

aportes de cada uno se
resentan en diferentes e
" interesantes arficulos.
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Investigacién y
. Educacion

1 Revista del Tnstituto de

i Investigaciones y
-Mejoramieniv Educativo

CHIME

Eniversidad d¢' $an Carios d¢ Guniemalo

ST ARGIN, I89Z Tl L Niimero 8

.

docimentos.

Este mimero lo

' integra un articulo que

describe las implicancias
ue en la practica educativa

", “tiene un modelo cognitivo

del desarroilo moral. Se

. . 'sefialan los objetivos,
- 'contenidos, metodologia y
" evaluacién que el docente
' debe plantearse para

estimular el desarrollo

" moral en un contexto
- constructivista.

En otro se

“ plantean algunas propues-

© 70 -Estapublicacién
- e5 el niimero 9, del afio
/1993, E] contenide de la
~‘revista se diferencia en
- articalos, investigaciones y



tas que Henen origen en
experiencias educativas de
(uatemala, cuyos ejes de
trabajo Io constituyen
temas de la realidad
surgidos de problematicas
¥ expectativas de fa
sociedad y de los alumnos. -
Otros dos articulos se
incluyen en esta edicién:
uno referido a la medicién
commne factor importante
dentro del proceso de
investigacion y otro, que
aborda el papel de la Uni-
versidad y su quehacer, en
el contexto guatemalteco.

Tres investigacio-
nes realizadas por el
Instituto mendonado
completan los trabajos
E.ll'esentados en la seccidén

vestigaciones y Docu-
mentos.

Tiempo

Pje. Sarratea 208. San
Miguel de Tucuman -
Argentina.

Revista Educati-
va de publicacién mensual
destinada a maestros de la
escuela primaria.

Surge en princi-
pio para ser distribuida
entre los docentes del
noroeste argentino (Regidn
NOA), alcanzando poste-
riormente mayor difusion.

Sus articulos
estan pensados como
ayuda para la tarea en el
aula,

Se presenta
dividida en tres partes: un
articulo central acerca de
algnin tema requerido por
los docentes en ejercicio,
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Pratehcnciin wimpust Jeies m ot e

lff‘/"

propuestas didéacticas para
implementar en el aula y
upa ditima sarte destinada
a curiosidacles cientificas y
culturales bajo el nombre:
;Sabias qué?

El niimero 110
correspondiente a octubre
de 1993 dedica el tema
central al analisis de la

roblematica del "Aula
aller”.

El Dr. Oscar V.
Chiativia lo desarrolla en
cuatro partes: -resefia
histérica del concepto de
taller aplicado a la escuela
primaria; -las aulas-talleres
en las escuelas saltefias; -la
problematica actual:
diversos criterios; -el
concepto de "Taller” desde
la perspectiva dela
educacién comunicativa
su ubicacion en el siglo

Completa este
mimero varias actividades
para implementar en ¢l
aula, relativas a temas de
Lengua y Matematica que




se desarrolian en 19, 2%y 3¢

ciclo de ta escuela primaria.

gunas
conclusiones del Laborato-
rio de Investigaciones

Sensoriales del CONICET,

En ;jSabias qué?...
" se Ttestran ai

ue fundona en la Facidtad
e Medicina de la UBA, en
yelacion con tembticas

referidas al desarrolio de los

sentidos humanos y la
incidencia de esta proble-
mética en la formacion de

" los docentes.

'El material

areos on a5t mic‘n;iwdc sar consultado en s sala de lectura def Comtro Nacional ds Infarmmcisn

que
Bducativa, Paraguay 1657, 1° pizo, Buenos Aires, o solicitado por carta a la Redaceitn, con ¢l eampramiso de oo haces
de] mismo . '

uso comercial
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Los lfmites editoriales de la Revista hacen imposible el comenta-
rio de todo el material recibido acerca de las :;:Pfermtes experien-
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin
embargo, creemos que toda publicacién o documento producido
con es?uerzv y dedicacidn es el inicio de un didlogo que espera
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer...

Invitamos a ustedes a que remitan a la Redaccidn, publicaciones
documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri-

icaciones
y documentos

publ

OBRAS

Argentina. Gallart, Maria Antonia;
Moreno, Martin |. ; Cerruti,
Marcela S. Educacién y empleo
en el gran Buenos Aires 1980-
1991; situacién y perspectivas
de investigacién. Cuadernos del
CENEP. Buenos Aires. CENEP
1993. 143 p. (N®49)

Argentina.Congreso Internacional
de informatica educativa.
INFOCON ’93. Buenos Aires.
1993. Memorias de la actividad
académica. Buenos Aires. Edicio-
nes Fundaustral. 1993. 508 p.

Argentina. Ministerio de cultura
y educacion. MCE. Argentina;
nueva escuela; mas y mejor
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endo de esta forma a la difusidn de experiencias innovadoras.
Para solicitar informacidn adicional sobre el material

publicado,

din}glrse por carla a la redaccidn de la Revista Latinoarmericana
de Innovaciones Educativas. Una realizacidn de la comunidad
educativa americana: Paraguay 1657 - 2° piso, Buenos Aires

(1062), Argentina.

educacion para todos .Buenos
Aires. MCE. 1993. 82 p.

Argentina.. Joseph, Andrés h.
Control de la gestién en pro-
gramas de educaci6n a distan-
cia. Buenos Aires. s.e. 1991.

35 p.

Argentina.. De imaz, José Luis;
Auernheiner, Juan Carlos;
Nicholson, Maria; Paz, Antonio.
Informe blanco sobre el siste-
ma educativo argentino.
Buenos Aires. Fundacién banco
de Boston. 1993. 317 p.

Argentina.. Congreso interna-
cional 500 afios de hispano-
américa, descubrimiento y



formacién de una mundo
nuevo. Mendoza 1992. Progra-
ma. Mendoza. Facultad de
filosofia y letras. 1992. 84 p.

Argentina.. Marquis, Carlos,
contsultor; Sigal, Victor, consultor. -

- Evaluacién para el mejoramien-

to de la calidad universitaria;

" estrategia, procedimiento e |

instrumentos. Buenos Aires.
MCE. 1993. 180 p.

educacion. Centro nacional de - .-
informacion educativa. MCE.
CeNIE. Organizacién de los estados
americanos. Proyecto “cooperacion
para el fortalecimiento y el mejora-
miento de la planificacion y gestion
del desarrollo educativo regional”
PREDE-QEA. OEA. Propuesta
preliminar para el sistema de
mformacion sector educacién
mercosur-siamercosur, base de
datos. Buenos Aires. MCE. 1993
(SIEM/DT 01/93.). s. p.

Argentina. Ministerio de cultura ¥

Argentina.. Seminario nacional de
investigacién e informacion educati-
vas. Buenos Aires. 1992, Proyectos
e institutos de investigacion
educativa de América Latina -
1992-1993. Buenos Aires.
CLACSO.1992. 27 p.

Espafia. de Puelles Benitez, Manuel.
Estudic tedrico sobre las expe-
riencias de descentralizacion
educativa. Madrid. OEL s. f. 57 p.

Espafia. Hamadache, Ali. Alfabetiza-

cion, derechos del hombre y paz.

Cuestiones sobre alfabetizacidn.

Barcelona. Centre UNESCO de
Catalunya. 1990. 16 p.
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Espafia.Dalberd, Claude. Céleulo, ~ .
vida cotidiana y alfabetizacién. -~

Cuestiones sobre alfabetizacidn.

Barcelona. Centre UNESCQO de

Catalunya. 1993. 16 p.

Guatemala Seminario: concepltos -

“modernos de evaluacién de proyec-

tos; un enfoque estructurado.

Guatemala. 1983. La imagen de

la evaluacion educdcional. |
Guatemala. IME. 19_83. 2p.-

" México. Zapata, Oscar A; Aquino,
~Francisco. Psicopedagogia de la

educacién motriz en'la adoles-
cencia. México. Trillas. 1990.-
404 p- S

quay. Rama, Germdn W, ;
Mancebo, Ester, colab. ; Ravela,
Pedro, colab. ; de Souza, Rosina,
colab. ; Aprenden los estudian-
tes en el ciclo bdsico de educa-
cidn media? Montevideo.
CEPAL. 1992. 287 p.

Uru . Ministerio de educacion .
cultura. Direccitn de educacion.
EC. Educacién y trabaje.

Montevideo. MEC. 1992,

(Serie: Aportes a la educacién

nacional. N®2). 234 p. .

Liru

Venezuela. Jornadas nacionales. 1.
Caracas. 1992, "La actividad
cooperativa: una clave para el
dceeso a la informacidn espe-
cializada”. Caracas. APSIAE.
1992. paginacién varia.

USA. Encalada, Marco A. La

educacién ambiental se enraiza
en el continente. Colecciébn
interamer. Washington. OEA.
1993.59 p. (N 28).
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DOCUMENTOS

Argenfina. Ministerio de cultura y
educacion. Secretaria de programa-
cion y evaluacion educativa. Cali-
dad de la educacién. MCE.
Sistema nacional de evaluacidn,
Ter, operative nacional 1993;
resultados nacionales, primer
informe. Buenos Aires. MCE.
1994. 28 p.

Argentina. Birgin, Alejandra;
Pineay, Pablo, colab. Panorama de
la educacidn bdsica en la Argen-
tina (versién preliminar sujeta a
revisién). Buenos Aires. MCE.
1993. 47 p.

Argenting. Velizquez, Miria G.
Regionalizacion de 1a educa-
cién: aportes para un enfoque
cualitativo. Buenocs Aires. ME].
1989. 13 p.

Argentina. Ministerio de cultura y
educacion. Consejo federal de
cultura y edvcacisn. MCE, CFCyE.
Metodologia para acordar
aspectos prioritarios para la
aplicacidn de Ia ley federal de
educacion {aplicacidn de la ley
federal de educacidn, més y
mejor educacién para tedos
1993-1995}); anexo L. Buenos
{&gres. MCE.1993. (Serie 0 - N2 1).
D

Argenfing. Jornadas de discusidn de
la metodologia de In evaluacion de Ia
caiidad de la educacidn. 4 . Buenos
Aires. 1991, Evaluacidn de la
calidad de la educacidn; primer
operative de validacidén de ftem
a nivel nacional 4-11-91; infoz-
me preliminar. Buenos

Aires.MCE. 1991. sin paginar.

Argenfing. Piedvabuena de Ofero,
Ilda. La gramatica, atin hoy,
como el arte de hablar y escri-
bir correctamente. 5. L. s. e.
1993.10p. .

Argentina. Ministerio de cultura y
educacion. Secretaria de programa-
cién y evaluacion educativa.
Subsecretaria de programacion y
gestion educativa. MCE. Estructu-
ra del sistema educativo
nacional. Caracterizacién de
los niveles del sistema educati-
vo nacional. Los ciclos en la
estructura del sistema educati-
vo nacional. Implementacion
gradual y progresiva del siste-
ma educativo nacional. Buenos
Aires. MCE. 1993. 10 p.

Argentina. Ministerio de cultura y
educacion. Secretaria de programa-
cion y evaluacion educativa. MCE.
Alternativas para la formacién,
el perfeccionamiento y la
capacitacién docente -acuerdo
transitorio para la consulta-;
documento preparatoric de la
asamblea del consejo federal
de cultura y educacién 13 de
octubre de 1993. Buenos Aires.
MCE. 1993. (serie A N%3). 11 p.

Argenting. Fundacion de Investi-
gaciones Econdémicas Latinoameri-
canas. Consejo Empresario Argen-
tine. Descentralizacién de la
Escuela Primaria v media -una
propuesta de reforma. 1993-
183 p.

Argenting. Ministerio de Cultura y
Educacidn - Organizacién de los
Estados Americanos - Proyecto




Sistema de Informacion y Planifi-
cacion Education. Las estadisti-
cas del Mivel Media. La evolu-
¢idn de 1a vitima década,
Buenos Adres 1993. 19 p.

Argentina. Ministerio de Cultuta
gEduc&cién, Organizaciin de los
Fstados Americanos. Provecto
‘Mulfinacional de Educacion para
el trabajo. Comporiamiento y
Tendencias de la Demanda de
Becursos Humianos en el
Mercade de Emples Argenfine
durante las Gltimas décadas.
Buenos Alres 1993, 49 p.

Argenting. Ministerio de Cultura
y Educacion -Provecto estimulo
2 las iniciativas instifuciona-
fes- Buenos Aires 1994.- Sin
paginar

México. Consejo nacional técnico
de la educacion, CONALTE.
Implicaciones educativas de
seis feorias psicolégicas.
Mésdco. CONALTE. 1993

160 p.

Meéxico. Consejo nacional técnico
de la educacion. CONALTE. Ley
general de educacién; iniciati-
va del ejecutivo federal.
México. CONALTE. 1993. 60 p.

Venezuela. Matus, Carlos. “Plani-
ficacidn, presupuesios y
erencia”. (En: Venezuela.
obierno de Venezuela. Orga-
nizacién de los estados ameri-
canos. Centro interamericano
de estudios e investigaciones
para el planearmiento de ia
educacidn. Programa de forma-
cién de recursos humanos en

erencia educativa. OEA.

INTERPLAN. Lecturas reco-
mendadas {material de apoyo).
Modulo I politica educativa y
planificacion estratégica. Caracas.
CINTERPLANM, §. £, sin paginar).

Venezuela. Rodiguez Meng, Luis.
“La planificacién estratégica en
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{Br:: Veneruela. Gobierno de
Venezuela, Organizacidn de los
estados americanos. Centro
interamericano de estudios e
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riento de la educacion. Programa
de formacion de recursos huma-
nos en gerencia educativa. OFA.
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Mdadulo L politica educativa y
planificacion estratégica. Caracas.
CINTERPLAM. s. {. sini paginar}).

Venezuelg. Matus, Carios. *Charla
dictada con motive de 1a semana
de la coniservacicn del ambiente
en el seminario organizado por
Lagoven y la universidad Simdn
Bolivar”. (En: Venezuela. Gobier-
no de Venezuela. Organizacién de
los estados americanos. Centro
interamericano deestudios e
investigaciones para el planea-
miento de la educacién. Programa
de formacion de recursos huma-
nos en gerencia educativa. OEA.

‘CINTERPLAN. Lecturas reco-

mendadas (material de apoyo).
Médulo I: politica educativa y
%}anjﬁcacion estratégica. Caracas.

CINTEPLAN. s. {. sin paginar.

Venezuela. de Mattos, Carlos A.
“Planes versus planificacién en
la experiencia latinoamericana”,
(En: Venezuela. Gobierno de
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Venezuela. Organizacion de los
estados americanos. Ceniro
interamericano de estudios e
investigaciones para el planea-
miento de la educacion. Progra-
ma de formacién de recursos

humanos en gerencia educativa.

OEA. CINTERPLAN. Lecturas
recomendadas (material de
apoyo). Médulo I: politica
educativa y planificacion estra-
tégica. Caracas. CINTERPLAN.
s. f. sin paginar.

Venezuela. Chavez Z. , Patricio.
Metodologia para la formu-
lacidn y evaluacién de proyec-
tos educativos: un enfoque
estratégico. Caracas .
CINTERPLAN. 1992. (Serie:

maddulos instruccionales. N® 3).
45 p.

Venezuela. Casassus, Juan. “Crisis y
democracia: determinantes de la
gestién educativa en América
Latina en los 90”. (En Venezuela.
Gobierno de Venezuela. Organi-
zacidon de los estados americanos.
Centro interamericano de estudios
e investigaciones para el pla-
neamiento de la educacion.
Programa de formacion de recur-
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apoyo). Médulo I politica educa-
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Caracas. CINTERPLAN. s. . sin

paginar.

El materjal que a

en esta seccion puede ser consultado en la sala de lectura del

Centro Nacional de Informacién Educativa, Paraguay 1657, ler. piso, Buenos Aires, o
solicitado por carta a 1a Redaccién con el compromiso de no hacer uso comercial del

mismo.
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la cuenta la escuela

o La ensefianza de la historia es hoy ma-
teria de debate y anélisis. Los docentes
o mas tradicionales que narraban los he-
chos como un cuento estdn dejando paso a
una nueva camada de profesionales que
concibe la disciplina en base a dos verbos:

problemstizar y motivar.

Para dialogar sobre el tema, Clarin

m convocd a un historiador, Luls Alberto
Romero, y tres profesores de historia, En-
rigue Carios Viézquez, profesor del Cole-
gio Nicolds Avellaneda, Silvia Finocchio,
coordinadora del firea de Ciencias Socia-
les del Instituto Ort, y Jorge Saab, direc-
tor de la Escuela Esteban Echeverria, de
Munro.

> Los cambios ocurridos en la Gltima dé-
cada, la formacién docente y el interés de
los alumnos y profesores son algunos de

m los asuntos analizados por el historiador y
los docentes.

También fueron consideradas las difi-
cultades de actualizacién que sufren los
profesores que quieren hacer cursos de
capacitacién. Ademaés se planted el nuevo

0 enfoque de la ensefianza de la materia en
estos Gitimos afios y el interrogante acer-
ca de la “ensefianza-transmisién™ o la
eonstruccidn de la historia.

Por otra parte, la. investigacién hecha
por los propios alumnos, que los transfor-
ma en protagonistas activos y no pasivos

h del aprendizaje, abre las puertas a la po-
lémica. Se trata de la combustién que
buscan log educadores actuales para
“problematizar y motivar” a sus alum-

el nos.
K

La agenda de los estudiantes secunda-
rios ya no incluye solamente la sombra de
los golpes de Estado. Ahora se han incor-
porado a ella los asuntos que tienen que
ver con el mundo que los rodea y su vida
cotidiana, como la corrupcién o el servi-
clo militar obligatorio en la organizacién
del Estado argentino.

B i o Aaen, domingo 5 de juaio de.l‘?‘?d * CMR'N
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I —{Qué transformaciones observan en

lon dltimos afios con respecto s la ense-
fanza de Ia historia?

Luis Alberto Romero: —Estamos su-
friendo un par de décadas de grandes dé-
ficit en la formacién de los docentes de
historia. Hoy los desniveles son brutales,
¥ se observa tanto en la préictica cuanto
en el peso escaso que tienen los lugares de
buena formacién. En los Gltimos afios han
proliferado un conjunto de mediocres ins-
titutos de capacitacién. El docente de his-
toria no es como el de antes, porque entre
otras cosas su situacién laboral es terri-
b_lg. y esto impide una buena actualiza-
cién.

Silvia Finocchio: —A diferencia de
anos anteriores, ahora la capacitacién de
los docentes de historia es una preocupa-
ci6én central.

Enrique Vézquez: —No se puede ha-
blar de docentes de historia en general.
En la escuela secundaria la situacién es
sumamente dispar, en un mismo colegio
conviven incluso docentes con buena for-
macidén con otros de formacién deficiente.

Jorge Saab: —Creo que lo mas impor-
tante en los ultimos afios es que la ense-
fianza de la historia se transformé en un
objeto a discutir, en un punto de reflexién
con su propia especificidad, mucho maés
que la simple transmisién de la produc-
cién historiogrifica. Entran a jugar los
probl del conocimiento: ;cémo un
adolescente aprende historia?, por ejem-
plo. Ademais, ;qué actividades del docente
favorecen la ensefianza de la historia? Se
debaten conceptos que antes se daban por
supuestos, como el tiempo histérico. La
idea de que la historia es construccién,
por ejemplo, implica la preocupacién por
acercar a los jévenes a los grandes histo-
riadores, para que sepan quiénes arma-
ron esos discursos, c6mo los construyeron
y por qué, lo cual lleva a la polémica.

E.V.. —Yo observo que el interés de los
adolescentes con respecto a la historia fue
cambiando en los dltimos afios. En mi
colegio, por ejemplo, en quinto aflo los
chicos deben elegir un tema de investiga-
cién. Hace seis o siete afios los chicos ele-
gian el tema de los golpes de Estado. Por
suerte, hoy eso no preocupa tanto, esta-
mos més acostumbrados a vivir en demo-
eracia. Los chicos ahora eligen temas co-
mo “El Pacto Roca-Runciman”, que les
suena A corrupacién, o el surgimiento del
servicio militar obligatorio en el organi-
zacién del Estado argentino. Todos temas
que tienen que ver con las cosas que pa-
san hoy.

—iQué hacen los profesores para su-
perar estos problemas y motivar a sus
alumnos? )

S.F.; —Creo que hay cinco modalida-
des del “saber-hacer" del profesor de his-
toria. Un saber-hacer vinculado a la his-
toria, con metodologias de ensefianza
también viejas. Otros que ensefian histo-
ria vieja, pero con metodologias supuesta-
mente renovadas. Y aquellos que se estén
vinculando a una nueva historia, con otra
formacién, pero que en materia de didéc-
tica se dividen entre quienes escuchan a
los chicos y tienen un didlogo reflexivo
con ellos, y quienes siguen simplemente
exponiendo y le asignan enorme centrali-
dad a los textos escolares. Actualmente se
critica a quienes practican el saber-hacer
ilusorio, aquellos docentes que no trans-
miten absolutamente nada en defensa de
supuestas nuevas metodolgias de ense-
flanza.

L.A.R.: —En algunos textos también se
nota ese vaciamiento, que aparentemente
son modernos pero no te queda nada entre
las manos. Creo que los viejos tetos tra-
dicionales son més utiles que esos, al me-
nos tienen informacién con la que pueden
trabajar los chicos y los docentes. El pro-
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blema central es el interés del docente,
porque me parece dramético cuando el
docente no se interesa, ahl ya no hay di-
déctica que lo salve. Es muy dificil que los
profesores, teniendo que dar 60 horas de
clase para poder vivir, encuentren tiempo
para leer un libro. Cuando en realidad, le
docencia de la historia es como una plan-
ta, hay que regarla permanentemente.

J.S.: —Los docentes que siguen vincu-
lados a la producci6én historiogréfica,
aunque no sean historiadores, trabajan
con mas ganas.

S.F.: —En la ensefianza de la matemé-
tica o de las lenguas hubo una produccién
muy interesante acerca de cémo apren-
den los chicos. Sobre el aprendizaje de la
historia no se produjo algo similar hasta
el momento.

E.V.: —Con la fragmentacién que exis-
te, cada docente, como pudo, intenté leer
algo, realizé lecturas dispersas.

Viejas
deudas y

S.F.: —Hay que generar en los docen-
tes un buen manejo de la disciplina histé-
rica, que permite plantear en el aula pro-
blemas interesantes. En general, los do-
centes estdn preocupados en cémo ense-
Rar tal o cual cosa. Pero antes es necesa-
rio ver los problemas de las sociedades,
ver lo que discuten los historiadores, para
identificar los problemas y generar estra-
tegias interesantes en el aula.

L.A.R.: —;Los docentes entienden que
1a historia se construye a partir de proble-
mas? Es una idea que tiene muy poco que
ver con la formacién tradicional. La cues-
tibn no es diddctica, pasa fundamental-
mente por la formacién de los docentes.
Un docente acostumbrado a pensar en
términos de problema va a encontrar la
técnica adecuada para transmitir los pro-
blemas histéricos en el aula.

Domidn Nabot - Eduardo Sincofsky

nuevas

Unade los interrogantes planteados en
I chirla con los docentes de historia fue
cuAles son las cnentas pendlenter en la
ensenanza dela materia,

Paria Silvia Finocchlo se trata de “la
capacitacion docente, poblar las bibliote-
cas, superar la dificultad de una propues-
ta curricular para todo el pais, mejorar
las condiciones de trabajo de los docentes,
formar equipos de trabajo en las escuelas.

Enrique Vizques, por su parte, sostie-
ne que “hay que fomentar la lectura, Los
chicos se alejaron de los libros, porque
usan fotocopias, que después las tiran. Y
hay toda una corriente que dice “a los

preguntas

chicos les gusta lo audiovisual, entone
pasemos peliculas”. lL.a ensefanza de
historia, entonces, dejo de lndo el libre
se dedicd a pasar peliculas. Y pasar u
pelicula, sin una critica histérica, sin

aprovechamiento desde los contenidos,

sirve para nada".

“También hay que incentivar la esc
tura. Hay errores estructurales a niv
primario y la historia es escritura’, sef
la Jorge Saab. Y el profesor Luls Albes
Romere apunta: “La ensefianza de la h
toria debe acercarse al estado actual
las ciencias histéricas. El grueso de
instituciones estdn atrasadas 40 6
anos".
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| —{Qué transformaciones observan en

los ditimos afios con respecto a la ense-
hanza de la historia?

Luis Alberto Romero: —Estamos su-
friendo un par de décadas de grandes dé-
ficit en la formacién de los docentes de
historia. Hoy los desniveles son brutales,
y se observa tanto en la prictica cuanto
en el peso escaso que tienen los lugares de
buena formacién. En los dltimos afios han
proliferado un conjunto de mediocres ins-
titutos de capacitacién. El docente de his-
toria no es como el de antes, porque entre
otras cosas su situacién laboral es terri-

b!e. y esto impide una buena actualiza-
cién.

Silvia Finocchio: —A diferencia de
anos anteriores, ahora la capacitacién de
los docentes de historia es una preocupa-
cién central.

Enrigue Vizquez: —No se puede ha-
blar de docentes de historia en general.
En la escuela secundaria la situacién es
sumamente dispar, en un mismo colegio
conviven incluso docentes con buena for-
macibén con otros de formacién deficiente.

Jorge Saab: —Creo que lo mas impor-
tante en los dltimos afios es que la ense-
fanza de la historia se transformé en un
objeto a discutir, en un punto de reflexién
con su propia especificidad, mucho més
que la simple transmisién de la produc-
cién historiogréfica. Entran a jugar los
problemas del conocimiento: j;cémo un
adolescente aprende historia?, por ejem-
plo. Ademis, ;qué actividades del docente
favorecen la ensefianza de la historia? Se
debaten conceptos que antes se daban por
supuestos, como el tiempo histérico. La
idea de que la historia es construccién,
por ejemplo, implica la preocupacién por
acercar a log jévenes a los grandes histo-
riadores, para que sepan quiénes arma-
ron esos discursos, c6mo los construyeron
y por qué, lo cual lleva a la polémica.

E.V.: —Yo observo que el interés de los
adolescentes con respecto a la historia fue
cambiando en los dltimos afos. En mi
colegio, por ejemplo, en quinto sfic los
chicos deben elegir un tema de Investiga-
cién. Hace seis o siete afios los chicos ele-
gian el tema de los golpes de Estado. Por
suerte, hoy eso no preocupa tanto, esta-
mos més acostumbrados a vivir en demo-
cracia. Los chicos ahora eligen temas co-
mo “El Pacto Roca-Runciman”, que les
suena a corrupacién, o el surgimiento del
servicio militar obligatorie en el organi-
zacién del Estado argentino. Todos temas
que tienen que ver con las cosas que pa-
san hoy.

—iQué hacen los profesores para su-
perar estos problemas y motivar a sus
alumnos? )

S,F.: —Creo que hay cinco modalida-
des del “saber-hacer” del profesor de his-
toria. Un saber-hacer vinculado a la his-
toria, con metodologlas de ensefianza
también viejas. Otros que ensefian histo-
ria vieja, pero con metodologias supuesta-
mente renovadas, Y aquellos gue se estén
vinculando a una nueva historia, con otra
formaci6n, pero que en materia de didac-
tica se dividen entre quienes escuchan a
los chicos y tienen un didlogo reflexivo
con ellos, y quienes siguen simplemente
exponiendo y le asignan enorme centrali-
dad a los textos escolares. Actualmente se
critica a quienes practican el saber-hacer
ilusorio, aquellos docentes que no trans-
miten absolutamente nada en defensa de
supuestas nuevas metodolgias de ense-
flanza.

L.A.R.: —En algunos textos también se
nota ese vaciamiento, que aparentemente
son modernos pero no te gueda nada entre
las manos. Creo que los viejos te.tos tra-
dicionales son mas utiles que esos, al me-
nos tienen informacién con la que pueden
trabajar los chicos y los docentes. El pro-
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Nuevas reglas
de convivencia
en el secundario

Cada uno debia elaborar
su propio proyectc y ele-
varlo a las autoridades.

De las ciento diecinueve
escuelas que tiene hoy la
Comuna, ciento siete pre-
sentaron a fines del 93 su
informe sobre el trabajo
gue desarrollaron para ar-
mar su propuesta. Setenta
y dos ya elaboraron dis-
lintos tipos de regiamen-
tes. Muchos incluyen un
detalle de las responsabili-
dades que le caben a los
miembros de la comuni-
dad educativa y todos fijan
también sus normas de
disciplina

Crear un consejo de con-
vivencia con la participa-
ci6én de alumnos, docentes,
directivos y padres, propi-
ciar el respeto mutuo, el
didlogo y la comunicacién,
garantizar al alumno el
derecho a su defensa y me-
dir los actos de indiscipli-
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na.dentro de su contexto,
son algunas de las pautas
basicas que aporté la di-
reccién de Media.

“Creemos que la convi-
vencia permite mejorar el
aprendizaje y la calidad de
la educacién. Si no existe,
las escuelas se comvierten
en depositos de chicos. Pa-
sa a segundo plano el cono-
cimiento y la tarea del do-
cente”, aseguré a Clarim,
Celia Menoyo.

La funcionaria destacé
que ‘“‘muchos directores
tapan los conflictos, cuan-
do lo importante es reco-
nocerlos y animarse a pe-
dir ayuda. Hay que acep-
tar que forman parte de la
vida de toda institucién.
Nos interesa que la escuela
los resuelva y no que sea
expulsora de los chicos”.

Para Raill Moroni, sub-
director del 4rea de Edu-

cacién Media, los proyec-
tos ““no se pueden determi-




nar con normativas desde
arriba. Debe hacerse en
cada escuela con el con-
senso de alumnos, docen-
tes, directores y padres.
Pero cada uno de ellos
también debe asumir sus
compromisos’.

La mayoria de los regla-
mentos propuestos no sa-
caron las amonestaciones,
contra lo que impulsaba la
direccién de Media. En
cambio, las mantuvieron
como una ultima instancia
a aplicar agotando los pa-
sos anteriores, como el di4-
logo, los apercibimientos,
las firmas en el cuaderno
de convivencia y hasta el
llamado a los padres.

“Durante aiios se pensé
que la amonestacién en si
‘misma significaba orden y
puesta de limites. No es fa-
eil desprenderse de esta
tradidion”, se lamenté el
coordinador del Equipo de
Apoyo Institucional, Ner-
berto Ianni.

“Que no hays amonesta-
elomes no qufere decir que
se haga cualguier cosa”,
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resalt§é Menoyo. “Impulsa-
mos la repzraciéon del da-
fio provocadeo, porque asi
la saneci6én adquiere un
sentido educativo. Solo con
un buen nivel de capacita-
cion se puede sostener este
sistema. El preceptor de-
berad tener nociones.de
conduccién de grupo y no
ser el tipico celador ni el

‘que se mezcla con los chi-

cos.” ‘
Entre los estudiantes,
una de las preocupaciones
es que las normas también
alcancen a los profescres,
preceptores y directivos.
Segin Menoyo, esta acti-
tud se debe a gue ‘‘los
alumnos buscan limites y
son mas exigentes. No es
casual que sean los mas
duros al decidir una san-
cién” ‘
. Ianni agreg6 que “en las
escuelas que tienen su pro-
pio proyecto institucional,
con ideas creativas que in-
teresan a los alumnos, y
las que cuentan con cen-
tros de estudiantes, en-
frentan menos situaciones
conflictivas’.



17 de abril de 1994 * CLARIN

LA CLAVE, UN COMPROMISO DE DOCENTES Y ALUMNOS

bertad y respetuo mutuo

]

L

Lograr un verdadero compromiso entre todos los
grupos que conviven en la escuela es uno de los factores
claves para garantizar el éxito de los sistemas de convi-
vencia. Por eso, es fundamental que los directivos, alum-
nos, docentes, auxiliares y padres participen en la elabo-
racién de las normas gue se aplicaran y lleguen a sentir-
ias como propias.

Pese a sus matices, los proyectos presentados por la
mayoria de las secundarias portefias tienen muchos ele-
mentos en comun, porgue sus normas surgen de un mis-
mo concepto de convivencia fundado en la libertad res-
ponsable y el respeto mutuo. Como ejemplo, basta con
una sintesis de las reglas fijadas en las propuestas de la
EMEM N° 1, del distrito escolar 14y la EMEM N° 6, del
distrito 8:

® Los a}umnos se comprometen a participar respon-
sablemente en las actividades escolares, seguir las ¢on-
signas de trabajo del profesor y crear un clima de silen-
cio y atencion. ?

® Prometen téner una actitud de respeto con los
directivos, docentes, auxiliares y con sus comparneros. Y
asumen otros desafios: no ser violentos y no agredir, ser
solidarios, no fumar en la escuela, respetar los bienes
escolares sin dafiarlos y realizar jornadas de limpieza.

@ La escuela se compromete a trabajar para evitar la
permisividad y el autoritarismo, tendiendo a la autodis-
ciplina responsable, favoreciendo el didlogo y los espa-
cios de participacién y"reflexién.

e® Todos prometen tolerar la discrepancia, el disenso
y aceptar las diferencias en un ambiente de libertad
responsable. La escuela ayudari a los alumnos en la
toma de conciencia de la falta cometida, de la conducta
correcta y la sancién aplicada, mediante el didlogo con
profesores, preceptores, autoridades y el Consejo de Con-
vivencia.

e Para guienes no cumplan con las reglas, el sistema
establece un régimen disciplinario que contempla, entre
otras cosas, una primera instancia de dialogo. Si se fra-
casa, el Consejo de Disciplina, integrado por profesores,
preceptores, directivos y alumnos aplica alguna sancion,
considerando el contexto en que ocurrié el hecho.

@ Ser puntuales, preparar las clases, buscar innova-
ciones que motiven al grupo, corregir a tiempo las tare-
as, proponer actividades para las horas libres, perfeccio-
narse y respetar a sus alumnos sin desvalorizarlos, son

‘algunos de los compromisos docentes.

En la EMEM N° 5 se efectuaron encuestas a profeso-
res, padres y alumnos para elaborar las pautas de convi-
vencia y encarar mejor el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. De alli surgi6 el lema que orienta a la vida cotidia-
na de la escuela: “Libertad con responsabilidad y respe-
tar para ser respetados”.
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La Escuela Infantil Trepa, de Cornella (Barcclona), ha puesto en marcha una

experiencia innovadora que tiende a convertir la educacion en algo compar-

tido: no sélo ha abierto sus puertas a los padres, sino que ha educado junto

a ellos. Los maestros de este centro estan convencidos de que los padres son

los primeros educadores, y que el aprendizaje de los nifios requiere un cam-
bio de actitud y una estrecha colaboracion con las familias.

El centro escolar, una
responsabilidad compartida

Una escuela infantil de Cornelld (Barcelona) implica
a los padres en la educacion de sus hijos

Barcelona. PURI BINIES
En las aulas de la Escuela Infantil
municipal Trepa, en Cornella, se
decidid, hace ya unos cuantos afios,

padres-maestros en la educacién de
los nifios tenia que dejar de ser mero
concepto y cobrar todo su sentido ex
el dia tras dia escolar y familiar. Y
asi fue, no sin los l6gicos quebrantos,
desatinos, dificultades y logros.
«Abrir la escuela a los padres no es
¥ tarea facil —sefnala Carme Cols,

educadora de la Escuela Infantil
"- Trepa—. Primero es necesario que
B los padres se sientan protagonistas,
y protagonistas competentes, de la
educacion de sus hijos. Que los maes-
tros aceptemos a los padres como los
! primeros educadores que son. Que
unos y otros, desde la cohesion del
trabajo diario, afrontemos la labor
educativa partiendo de nuestra co-
rresponsabilidad, la confrontacién
¥ respetuosa y el didlogo.»

que eso de la corresponsabilidad.



Y conforme se intentaba avanzar
en la praxis educativa hacia esa ideal
corresponsabilidad, las educadoras
de esta escuela infantil iban descu-
briende todo aquello que no era
escuela compartida. Y asi, desde la
préctica diaria, comprobaron que las
puertas abiertas o la circulacion libre
de los padres por la escuela no es
escuela compartida. Que las reunio-
nes, a principio de curso, para infor-
mar a fos padres de las actividades
que se realizarin con sus hijos y de
los objetivos pedagdgicos plantea-
dos, no es escuela compartida. Que
los informes sobre la evolucion de
cada nifio, elaborados por los maes-
tros, no es escuela compartida. Que
1as fiestas organizadas por la escuela,
y en las que participaban los padres,
tampoco eran escuela compartida.
Todo ello era necesario, natural-
mente, para poder construir la escue-
1a de ia corresponsabilidad padres-
maestros, pero no suficiente.

- Acercamiento

" Con ¢l «mea culpa» por delante,
las educadoras de ta Escuela Infantil
Trepa vieron la necesidad de conver-

tir- esos: cambips formales que se

habian introducido en la escuela, y

que’ no-habian conseguido implicar

verdaderamente a los padres en cam-
bios sustanciales; es decir, de actitud

y funcionamiento. «Nosotros pensa-
“bamos’ que _haciamos una escuela

compartida’ —sefiala Carme Cols—

por el simple hecho de que los padres
no recogian ¢ dejaban a sus hijos en
la puerta de'la escuela; como sucede
aun hoy en muchas escuelas infanti-
les. Nuestros padres y. madres entra-
ban al aula a buscar a su hijo, se les
tnformaba en. reuniones periodicas,
participaban en determinadas activi-
dades dela escuela.., pero, a pesar
de todo ello; no se lograba establecer
un verdaderc didlogo, los padres no
se implicaban en la educacidn de sus

nijos, delegaban esta funcidn en la
escuela, porque esto es lo que sucede
cuando la escuela no valora a los
padres como primeros educadores.»

Asi que, analizando los elementos
y actitudes que hacian de la escuela
un espacio «vedado» a jos padres, las
educadoras se encontraron con que

“lo que habian construide con toda su

buena voluntad era, en palabras de
Carme Cols, «la escuela de las nor-
mas y de! lenguaje médico». «En las
reuniones de padres —continia esta
educadora infantii— se informaba
sobre las normas a cumplir y se
explicaban conceptos utilizando un
lenguaje Heno de términos profesio-
nales que ningln padre entendia.
Quedaba muy claro, eso si, que los
maestros sabiamos mucho y, conse-
cuentemente, los padres muy poco.
Y sabiendo tan poco, qué mejor que
delegar en la escuela la funcidn, a
veces tan dificil, de educar a tu pro-
pio hijo. Esto, junto con una actitud
de superioridad y escasa tolerancia
por parte de los maestros con res-
pecto a ciertas actitudes educativas

de los padres, ha entorpecido grave-

mente e trabajo conjunto escuela-

familia.»

Habia que cambnar, por tanto, esa
comunicacién, que en realidad era
mera informacién; esa visién del
macstro perfecto que aumentaba las
inseguridades paternas, confirmando
asi su incompetencia, por descono-
cimiento, en la tarea de educar a los
hijos. Habia que cambiar no tanto la
forma como el fondo, ese fondo que:
impedia una participacién activa de
las familias en la escuela infantil, ese: -
fondo que robaba a los padres el rol
de primeros educadores. :

Cambie de actitud

Convencidas de que «el modelo de

_ escuela no cambia por un conjunto

de patabras, sino con el trabajo lento
del dia tras dia», las educadoras de la




Escuela Infantil Trepa empezaron
por hacer un cambio de actitud que
permitiera un acercamiento real en-
tre padres y educadores. Asi, cuando
un padre o una madre se quejaban de
que el nifio en casa comia fatal y en
la escuela tan bien, en vez de la son-
risita y el silencio como respuesta
cargada de superioridad, los padres
se empezaron a encontrar con maes-
tras que los tranquilizaban diciéndo-
les que era légico, porque en la
escuela comen con otros nifios y
compiten entre ellos... «El contacto
diario y nuestro cambio de actitud
trajo consigo la confianza mutua
—afirma Carme Cols—; los padres
empezaron a sentirse bien en la
escuela, y esto era un primer paso,
imprescindible para poder realizar
un trabajo conjunto.»

Y - asi, desde el trabajo diario,
desde ese contacto entre iguales, fue-
ron perdiendo, padres y. maestros,
los miedos, las inseguridades de unos
y otros en esa tarea conjunta de la
educacidn de los nifos.

«Reforzando desde la escuela la
confianza de los padres como prime-
ros educadores —sefala Carme
Cols— conseguimos no una mera
participacion formal de los padres en
las actividades de la escuela, sino
algo mucho mas importante, el que
asumieran su corresponsabilidad en
la educacion de sus hijos.» Y esto,
que es lo que propicia una accion

educativa, por consensuada, mucho’

més eficaz, propicié también que las
puertas de aulas y escuela se abrieran
a las familias, pero no para pedirles
participacion folclérica o puntual,
sino para que ejercieran, junto a los
maestros, su accién educativa como
padres.

Puertas abiertas

«Hizo falta mucho analisis, mucha
reflexion y muchas rectificaciones
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—afirma Carme Cols— para con-
quistar este marco tedrico de la
corresponsabilidad educativa padres-
maestros y poderlo llevar a la prac-
tica escolar.» «Y con la praxis —con-’
tinla— descubrimos la enorme com-
plejidad que significa el hecho de
compartir el proyecto de escuela con

- los padres. Se hacia imprescindible

diseniar los medios, las estrategias
que hicieran posible la participacion
de los padres, teniamos que dar
forma y medida a esta nueva manera
de funcionar, resolviendo los pro-
blemas y dificultades que impli-
caba.» :
«Todo lo hemos ido descubriendo
con la cohesién», afirma Carme
Cols. Una cohesion que ha reque-
rido, por parte de las educadoras, un
gran esfuerzo de coordinacion, una
buena capacidad de analisis y el
saber rectificar. «El maestro ha de

orientar, dar puntos de referencia a
los padres para que puedan estar en
la clase, para que sepan qué pueden
hacer en un momento dado y qué
no.» Y la cohesiéon trajo consigo la
necesidad de unas normas. Asi, los
padres que cambiaban o peinaban
un dia al nifio en la escuela compro-
baban la necesidad de esa ropa y esos
objetos de higicne personal marca-
dos claramente con el nombre de
cada nifo. Se acordaba que cuando
faltara poco para la hora de la salida
no se podian sacar los juegos, porque
tenia que quedar todo recogido. Se
sabia donde dejar la mochila y las
cosas personales del nifio cuando se
llegaba tarde, sin necesidad de inte-
rrumpir la explicacién de un cuento
o una cancidn, porque los padres
conocian la clase y sabian dénde iba
cada cosa. Pequefias normas, por
vividas, compartidas y asumidas por
todos. Pero el hecho de compartir la
accion educativa implicaba también
el desarrollo de estrategias nuevas,
tanto de funcionamiento como de



“espacio. ~Si ticnes una silla vacia en
tclase —sefala Carme Cols—, puedes
“invitar @ un padre o a una madre a
que s€.sienten ¥ pasen en la clase el
tiempa: Libre de que dispongan, perc
shay que tener gsa silla.» Como hay
gue tener cepacidad de bmprovisar, o
de cambiar-las actividades progra-
madas para-un dia, en funcidn de

a otros padres, también en mascu-
Iino, que si los cambiaban. Y la coti-
dianidad de unos hacia cambiar ac-
titudes de otros.

Comportamientos miméticos

Alli,__cn la misma clase, una madre,
angustiada por Ia dificuliad de hacer

" comer a su chico, veia como la maes-

que esa mafana se quede en clase ur -~

padre que tiene fiesta en el trabajo, ¥
cuya ayuda serd ideal para hacer
aquella otra actividad que iban pos-
poniendo...

Asumir la propia responsabilidad
en la accién educativa como padres
ileva a implicarse y a compartir la

tra solo le llenaba el vaso de leche
hasta la mitad y como se afiadia a ese
«quiero mas» que empezaba uno ¥ se

: contaglaba 2 los demaés.

escuela de los hijos. Y asi es como .

este espacio educativo se convierte

también en escuela de: padres y de’

maestros, porque unos aprenden de
'los otros, ¥ todos entre si, con el con-
tacto diario. De lecciones, ninguna.
All, en la misma clase, unos padres,
en masculino, que nunca habian
cambiado los pahales a su hijo, veian
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Y. aprendian esas canciones de
escuela que los nifios mayores. {a-
tareaban a media lengua en Su casa.

Y esos cuentos y esos juegos. Pero
también Hevaban las canciones ¥
los juegos de casa a la escuela. Y. asi.i:

pod:a verse a una. ‘abuela hacwndo '
los cinco lobitos' 'a.un grupo- de
bebés, a una madrc aprend:cndo una

cancion ag faida o al padre de Dawd
ensefiando a Joan, el amigo de su
hijo, a mover el triciclo dandole a los




pedales.

+Si el rato que 10$ padres estaban en
fa clase coincidia con la hora de la
comida o la merienda, los aprendiza-
jes eran, més de una vez, reveladores.
La madre que neccsxtaba un centenar

de juguetes para que su hijo comiera -

€ .casa, veia como las educadoras
daban" 3 los nifios también una

cuchafa y les dejaban tocar con las

manos la comida que quedabaen el .

plato, sin condenar esa actitud... El

padre que ve a su hijo como un peli-

gro potencial, se quedaba sin habla

al verlo colocando en s sitio un vaso -
de'vidrio sin que las educadoras sol:

taran el mas minimo «jay!» i nin-
guno de esos wjcurdadot s, que seelen

“resultar tan gafes.. «Todo ello —se-

fizla Carme ‘Cols< escuchando, ca-

_lando, es’pel‘ando"'aétﬁ'ando rectifi-
~‘cando..., con’ wnd-grap dosis de

flexibilidad, respeto y tolerancia, te-

-niendo vy €r cuenta i hetcroge—

neidad, ef proceso dé cada uno.»
Para Crstiia Herrando, una ma-
dre de la Escucla Infantl Trepa, «el

7. contacto tan estrecho entre padres y
- maestras nos hizo plantearnos mu-

<chas cosas en torno a la educacion de

‘- ‘muestros hijos, fuimos conscientes de

"~ que no son s6lo los maestros quienes
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- educan, §ino también los otros pa-
dres, la sociedad en general».

Y para que la informacién sobre el
dia tras dia de la escuela fuera tam-
bién intercambio, las educadoras de
la Escuela Infantil Trepa inventaron

" ¥ reunjeron recursos pensados para
los nifios, los padres y los maestros.
Desde ese rincoén de biblioteca, con
libros sobre educacién que los padres
podian llevarse en préstamo, a esos
videos sobre las actividades escolares
(grabados por'los propios padres), o
esas cintas de casete en las que se
grababan las canciones de la escuela,
para que los padres las aprendieran,
¥ las canciones de casa, para que los
nifics pudieran - sentirse . arrullados
por la voz de papi o de mam4 en su

segunda casa.,.

Recoger informacién

Y estaba también la libreta perso-
nal de cada nifio, en la que a diario Ia

educadora informaba, de forma per-
sonalizada, sobre aquello que consi-
deraba mas significativo. Natural-
mente, también habia un espacio
para los padres: «Samuel dice que su
nombre empieza por 5, como la cal-
culadora». «Esta mafiana se ha des-
pertado hablando de la piscina; de-
cia: “Iré con el Mario, con la Ester,
con todos™.» «Marta esta estos dias
muy rebelde, posiblemente tenga
algo que ver mi estado; de todas
maneras, siempre quiere ayudar.
Cuando telefoneo a los clientes, ella
también quiere llamarlos, y toma
pedidos; jes increible!» «Le hemos
preguntade que qué queria que es-
cribiéramos en la libreta, y ha dicho
“pipi”, porque hoy lo ha hecho él
s60lo en el “water”.» «8¢ nota que
Rubén es un lider nato. Cuando Sa-
nuel se enfada nos dice que se lo dira
odo a Rubén. jQué miedo!...»

Y el intercambio familia-escuela

181




continuaba con el primer libro del
nifio, un album, también personal,
con fotos comentadas del nifio en
casa y en la escuela. Un libro hecho
conjuntamente por padres y educa-
dores, que recogia la historia del
nifio durante todo el curso escolar.
Y, por iltimo, el libro de la clase,
un documento en el que se refleja el
dia tras dia de la escuela a tres ban-
das. Un auténtico diario grafico y
escrito sobre cada grupo-clase, que
retne las actividades, las novedades
que se introducen en el aula, los
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cambios metodolégicos... Una im-
portante fuente de informacién para
los padres y un instrumento de
observacion, valoracién y reflexion
para los maestros. Conjuntamente,
la libreta de la clase recogia comen-
tarios de los padres de caracter mas
global, que valoraban en su conjunto
el trabajo desarrollado en la escuela,
como ese «educar a mi hijo ha
dejado de ser para mi una carga», o
ese concluyente «dicen que se vive
por los hijos. Nosotros estamos vi-
viendo con los hijos».
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