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ILUSTRACION DE TAPA 

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

En Nihuatl, las palabras, mediante prefijos y sufijos, cambian de 
sentido y se pueden fonnar largas palabras juntando varias raíces. Por esa 
flexibilidad y por el bello sonido, la lengua es de alto valor literario. Existen 
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que fonnan versos, discursos, cantos 
y otros géneros literarios que componían los sabios mexicas y que los maestros de 
la palabra o temachliani enseñaban a todos los habitantes. Los lemachtiani se 
representaron en los códices y pintu.ras con ID!a voluta en los labios, significando 
así que hablaban. Cuando los parlamentos eran poéticos, la voluta se adornaba con 
flores para significar la belleza del discurso. Ellos decían esos discursos, cantos y 
poemas, con "flores y cantós", es decir con bello lenguaje 
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editorial 

Un Encuentro Educativo 

Nuestro renovado compromiso, al iniciar 
1995, fue continuar profundizando las líneas de 
trabajo que caractenzan nuestra publicación: dar a 
conocer experiencias innovadoras y constituirse en 
un ámbito de reflexión sobre sus principales ejes 
temáticos, líneas de trabajo, logros, dificultades ... 

El interés sostenido que, durante seis ailos 
mantuvo nuestra Revista, la de todos nuestros 
países, es prueba de ello. Hoy podemos, además, 
mostrar los resultados del Seminario Taller Interna­
cional de Innovaciones Educativas gue organizamos 
durante el mes de junio, y que conto con la presen­
cia de representantes de varios países que integran 
el proyecto Multinacional de Educación Básica 
(PRODEBAS), funcionarios de la Organización de 
los Estados Americanos (OEA), de UNICEF-Argen­
tina, de CINTERPLAN-Venezuela y del Ministerio 
de Cultura y Educación de Argentina. 

Junto a los especialistas invitados, participa­
ron más de un centenar de docentes, en carácter de 
representantes provinciales de tres programas que 
compartieron con nosotros la coordmación del 
evento: Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI y 
Red de Formación Docente Continua, ambos 
dependientes de la Dirección Nacional de Gestión 
de -rrogramas y Proyectos y el Programa de Refor­
mas e fnversiones en el Sector Educación (PRISE; 
MCEy BID). 

A partir de este encuentro fue posible dar a 

5 

MINISTERIO 
BIBLIOTECA NACIONAL DE MAESTROS 

DE CULTURA '( EDUCACION 1 
11~=~= 

= 



conocer las experiencias innovadoras que se están 
implementando en la Reg!ón, los trabaJOS de las 
comisiones y los aportes oel Panel de Cierre, para 
poder socializar las conclusiones con la comunidad 
educativa americana. 

Las diferentes y enriquecedoras lecturas que 
aquellos interesados en estos temas hagan de este 
material, redundarán sin duda en futuros intercam­
bios y en el mejoramiento de la calidad de los 
sistemas educativos en América Latina. 

Por todo ello, iniciamos hoy la publicación de 
estos materiales, y continuaremos haciéndolo a lo 
largo de las tres próximas ediciones. 

En la sección Documentos se presenta una 
síntesis de las ponencias que fueron expuestas por el 
grupo de expertos en el tema y participantes del 
Panel de Cierre, teniendo en cuenta las conclusiones 
de las comisiones de trabajo en que se dividieron los 
participantes al Seminario. En el Anexo de este 
documento se desarrolla una síntesis de esas conclu­
siones grupales, junto a la Guía que orientó las 
discusiones. 

De las experiencias presentadas, una de ellas, 
que es exrresión del movimiento innovador en 
América atina, es el "Proyecto de Escuela Ciudada­
na", documento escrito por José E. Romao y Mohacir 
Gadotti. 

Esta experiencia que se ubica en el Estado de 
Paraná, Brasif,. busca un nuevo camino que permita 
superar la discusión acerca de una educación en 
manos de la iniciativa confesional y privada o a 
partir de una fuerte intervención defEstado. 

Teniendo como premisa la construcción de 
una escuela de calidad para todos, el proyecto trata 
de rescatar a la escuela estatal, en cuanto mantenida 
con recursos públicos, para convertirla, realmente, 
en una escuefa pública y comunitaria. Para ello será 
necesario otorgar un mayor espacio de creatividad y 
autonomía a las personas e instituciones relaciona­
das con la gestión escolar. Es una propuesta educa-
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cional alternativa que intenta no reproducir ni la 
burocracia de la escuela estatal ni el elitismo de la 
escuela privada: se trata de una escuela yopular 
autónoma, donde la educación es funcion a~~ la 
escuela y brindar las condiciones para que esa 
educación se realice, es función del gob1erno. 

El compromiso con la calidad y equidad del 
servicio educativo está presente en el "Programa · 
para Abatir el Rezago Educativo", según fo exponen 
J. Ezpeleta y E. Weiss, autores del documento que 
reseña esa experiencia. 

El objetivo de la misma, señalan, es la necesi­
dad de superar las desiguales condiciones educati­
vas que afectan a los sectores más desfavorecidos y 
2ara quienes la escuela pública es la única oportuni­
aad de adquirir los conocimientos necesarios P.ara su 
promoción individual y su consiguiente contribu­
ción al desarrollo social 

Este programa utiliza como mecanismo 
esencial, la entrega de recursos para el aprendizaje a 
las escuelas donde concurren esos sectores -materia­
les educativos, libros- además de capacitación a 
maestros en servicios y la rehabilitación y construc­
ción de la infraestructura edilicia escolar. 

Tanto el cumplimiento de la escolaridad 
básica como la necesidad de garantizar calidad y 
resultados equivalentes en los aprendizajes de los 
alumnos, demandan acciones compensatorias 
focalizadas, dirigidas a J)Oner énfasis en la función 
pedagógica que la escuela debe cumplir, mediante el 
mejoramiento de sus condiciones materiales y de 
recursos humanos con que desarrolla su tarea 
educativa en poblaciones desfavorecidas. 

La presentación de estos materiales, como así 
también los análisis de contenidos de revistas y 
publicaciones educativas, nos permiten, otra vez, 
estar presentes con nuestros lectores. 

Como siempre, y para despedimos con un 
"hasta la próxima , queremos recordarles que 
nuestra Revista necesita de la colaboración de toda la 
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comunidad educativa americana. De otro modo, 
nuestros objetivos y nuestro compromiso serán de 
difícil concreción. 
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documentos 

Seminario Taller Internacional de 
Innovaciones Educativas 

El DOCUMENTO que se presenta, reseña 
el trabajo realizado en el Seminario-Taller 
Internacional de Innovaciones Educativas 
realizado en la ciudad de Buenos Aires, Argenti­
na, dell2 allS de Junio de 1995, como una 
actividaq propiciada por la Revista Latinoameri­
cana de Innovaciones Educativas, en el marco 
del Proyecto Multinacional de Educación Básica. 

En la jornada de apertura se contó con la 
presencia de autoridades educativas nacionales 
y de la Organización de los Estados Americanos, 
responsables todas de la realización de este 
encuentro. 

El Director Nacional de Gestión de 
Programas y Proyectos del Ministerio de 
Cultura y Educaaón, Profesor Darío Pulfer, dio 
la bienvenida a todos los participantes, desta­
cando la importancia que reviste el tema de 
innovaciones educativas, en razón del rol 
promotor y facilitador de los cambios que deben 
asumir las autoridades educativas de los J?aíses 
americanos, como expresión del mejoramiento 
de la calidad de la educación. Destacó, asimis­
mo, que este encuentro se realiza con el auspicio 
y participación de la OEA, organismo que 
fortalece el intercambio a nivel latinoamericano 
a partir de sus programas de Cooperación 
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Técnica. 

Se hizo presente en una de las sesiones del 
Seminario-Taller la Secretaria de Programación y 
Evaluación Educativa, Licenciada Susana Decibe, 
quién señaló la importancia que tiene en momentos 
de cambios educativos, la revisión y ajuste de las 
formas de gestión de programas y proyectos 
innovadores, especialinente cuando esos cambios 
se producen simultáneamente con procesos de 
descentralización de los sistemas donde es necesa­
ria la acción coordinada de los múltiples actores 
intervinientes. 

Acompañaron a la Licenciada Decibe, la 
Subsecretaria de Programación y Gestión Educati­
va Licenciada Inés Aguerrondo, la Subsecretaria de 
Evaluación de la Calidad Profesora Hilda Lanza y 
el Subsecretario de Políticas Compensatorias 
Profesor Sergio España. 

Por la Organización de los Estados Ameri­
canos estuvieron presentes el Coordinador Regio­
nal del PRODEBAS (OEA Washington) Profesor 
Pedro Turina y el Coordinador de Cooperación 
Técnica (OEA Argentina) Profesor Luis O. Roggi. 

Fueron especialmente invitados para 
presentar los proyectos itmovadores que coordinan 
en sus respectivos países: María Teresa Lugo y 
Pilar Tadei (Argentina); Celio Da Cunha y Antonio 
Manfio (Brasil); María Adiela Castrillón Giralda 
(Colombia); Eduardo Weiss y Migt~el Angel Vargas 
(México); Aída Torres de Romero (Paraguay) y 
Mariano Herrera Perez (Venezuela). 

Los expertos que integraron el Panel de 
Cierre fueron convocados por su experiencia 
internacional en la planificación, desarrollo y 
evaluación de proyectos similares. Participaron: 
por OEA-Wasf1ington el Profesor Pedro Turina, 
por CEA-Argentina el Profesor Luis O. Roggi, por 
el Ministerio de Cultura y Educación de Argentina 
la Lic. Inés Aguerrondo, por UNICEF-Argentina el 
Dr. Emilio Tenti Fanfani, por CINTERPLAN­
Venezuela el Dr. Patricio Chavez y por Chile la Lic. 
María Angélica Téllez. Moderó esta última activi-
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dad la Coordinadora General del PRISE, Licencia­
da María Inés Abrile de Vollmer. 

Participaron por Argentina, coordinadores 
provinciales de tres importantes programas desti­
nados a promover y ejecutar proyectos 
innovadores en las bases del sistema: Programa 
Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI de la 
DNGPP Red de Formación Docente Continua y 
Programa de Reformas e Inversiones en el Sector 
Educación (PRISE). 

El Comité Organizador creyó conveniente 
entregar a los participantes una guía orientadora, a 
fin de facilitar la discusión grupal, obtener respues­
tas que permitieran agruparlas según criterios 
comunes y permitir a los integrantes del Panel de 
Cierre la elaboración de comentarios y recomenda­
ciones que guiarán futuras acciones. 

La tarea del Seminario comenzó con el 
análisis, a partir de la Guía mencionada, de dos 
experiencias innovadoras implementadas en la 
Región por cada uno de los cmco grupos conforma­
dos, cuyos resultados se presentan como anexo de 
este documento, junto con la guía que sistematizó 
la tarea. 

Los grupos debían extraer las conclusiones 
generales rruto del análisis propuesto, a fin de 
poder establecer las líneas prospectivas que surgen 
de la implementación de las experiencias innova­
doras en algunos países de la Región. 

Las ex¡:>osiciones de los especialistas que 
integraron el Panel, intentaron áar respuestas o 
presentar sus respectivas posturas ante los princi­
pales interrogantes presentados y consensuados 
por los grupos de trabajo. 

Panel de Cierre: Exposiciones 

La Lic. María Inés Abrile de Vollmer, inició 
las presentaciones aclarando que el objetivo de este 
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Panel es generar un ámbito de diálogo y reflexión 
para aprender de los especialistas invitados, de sus 
aportes teóricos y conceptuales, de las experiencias 
que poseen en la promoción, diseño, ejecución y 
evaluación de innovaciones educativas en America 
Latina tanto como en acciones de asistencia técnica, 
material, capacitación y financiamiento. 

La moderadora enfatizó que, para el caso 
especial de Argentina y de todos los participantes 
de las jurisdicciOnes provinciales, este encuentro 
permitió encuadrar la tarea a partir de los princi­
pios y criterios establecidos por la Ley Federal de 
Educación, los acuerdos logrados en el Consejo 
Federal de Cultura y Educación y las metas del 
Pacto Educativo que han suscrito todas las jurisdic­
ciones. 

Seguidamente la Licienciada Vollmer enun­
ció los grandes objetivos propuestos para las 
transformaciones en ejecución, dentro del sistema 
educativo nacional: 

• mejorar la calidad de la educación para que todos 
aprendan más y mejor; 

• garantizar una distribución equitativa de los 
beneficios de la educación; 

• adecuar los contenidos curriculares para satisfa­
cer las necesidades educativas de los alumnos, de 
los padres y de la sociedad en general; 

• profesionalizar a los docentes mediante el perfec­
cionamiento, la formación y la mejora en las 
condiciones laborales; 

• optimizar la utilización y la distribución de los 
insumes y recursos educativos que constituyen 
una oferta socialmente justa. 

A~egó, luego que la Ley Federal de 
Educacion define un nuevo rol del Estado y de la 
sociedad civil a través de la descentralización de 
los servicios educativos a las provincias, de las 
nuevas funciones del Ministerio Nacional y de los 
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Ministerios Provinciales y de un nuevo modo de 
ver a la escuela en este proceso de mayor autono­
mía escolar, que le exige más paticipación de los 
actores y de la comunidad. Todo ello plantea la 
asignaaón de mayores recursos y esto constituye, 
hoy, el desafío de saber qué capacidad van a tener 
desde la conducción naciOnal, desde las conduccio­
nes provinciales y desde las conducciones de las 
escuelas, para que todos los esfuerzos se encami­
nen en función de esas metas, concretando una 
asignación eficiente de los recursos con que se 
cuenta. 

Seguidamente, la Sra. Vollmer manifestó: 
"Nos hemos concentrado en el estudio de la inno­
vación educativa, considerándola como una fuente 
privilegiada de información, de conocimientos y de 
aprendizajes. Nos interesa, ahora en el panel, 
profundizar sobre los procesos, componentes, 
factores y condiciones que, en forma aislada y 
combinada, garantizan 1a calidad de la planifica­
ción de una innovación, de su gestación, diseño, 
implementación y expansión; de cómo se sostiene y 
se la mantiene, de las condiciones de liderazpo 
político y técnico que requiere una innovacion y, 
.finalmente, de la capacidad de ser absolutamente 
serios en la búsqueda de los resultados y en el 
compromiso de responsabilizarse por ellos. 

Por lo que esperamos que este grupo de 
especialistas( ... ) pueda darnos, desde su experien­
cia o desde su saoer técnico-académico sistematiza­
do, un aporte para quienes hoy, en Argentina, 
estamos trabaJando desde la Red de Formación 
Docente Contmua en acciones de formación y 
capacitación docente; desde el Plan Social, en este 
nuevo rol innovador del estado nacional de asumir 
políticas compensadoras y focalizadas; desde un 
nuevo modelo de unidad escolar y desde aquellos 
programas que, apoyan con financiamiento, las 
reformas de los sistemas educativos y de las 
escuelas. Es sin duda una reflexión Sistemática, una 
mirada más puntual, mas organizada, respecto a 
cómo se producen otras experiencias y qué validez 
de transferencia tienen, para que podamos apren­
der una lección de todo este proceso". 
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Panelistas 

EMILIO TENTI FANFANI 

Hablar de innovación tiene sentido si no 
olvidamos cual es la preocupación fundamental 
que enfrentan todos los países de América Latina y 
casi todos los países del Occidente: actualizar los 
sistemas educativos, para que sean sistemas aptos 
para lograr una mejor satisfacción de las necesida­
des bástcas de aprendizaje. 

Ese objetivo se expresa muy bien en el 
concepto de construcción de la ciudadanía, enten­
diéndola como la construcción de un sujeto dotado 
de las aptitudes y actitudes necesarias para formar 
parte de un sistema polí~~co, y p~ra particip~r. en 
los procesos de produccwn de btenes y serv1c1os 
materiales y simbólicos que son necesarios para la 
vida y para el desarrollo personal y social. Este es 
el dilema fundamental: la centralidad del conoci­
miento para la constitución de ciudada11os activos 
y participativos e11 el plano político e11 ttll sentido 
amplio, y de ciudadanos productivos dotados de 
las competencias y actitudes necesarias para su 
desarrollo. 

¿Que es innovar? No debemos olvidar que 
estamos hablando del sistema educativo, que es 
una de las instituciones más antiguas, más extendi­
das y de mayor densidad, junto con el estado, el 
ejército y la tglesia, por la cantidad de agentes que 
implica, porra cantidad de instituciones, por su 
planta física y variedad de recursos y por su 
expansión a lo largo y a lo ancho del territorio de 
nuestros países. Así, innovación se co1tvierte en 
sinónimo de transformación. No es lo mismo 
construir un edificio en un terreno vacío, que tener 
que remodelar o readecuar una construcción que 
ya tiene una historia. Esto, desde el punto de vista 
arquitectónico, supone desafíos, dilemas y 
condicionamientos totalmente distintos. Siempre 
pienso en el programa de Escuela Nueva de Co­
lombia, que m tentó llevar la escuela hacia territo­
rios y poblaciones rurales en donde ella no existía. 
Se puede extender y hacer más de lo mismo, 
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llevando a esos territorios y a esas poblaciones un 
modelo que ya existe en las ciudades y tiene más 
de un sig1o de vida, como es el modelo escolar 
decimonónico, o se puede optar por hacer algo 
diferente. 

Muy distinto, entonces, es enfrentarse a un 
sistema con más de cuarenta mil establecimientos 
que tienen una lópica, un modo de funcionamiento, 
un estilo de gestion, un modo de hacer las cosas, e 
intentar cambiarlo. Algunos creen que es imposi­
ble modificar ciertas instituciones o que la única 
manera de hacerlo es creándole un marco competi­
tivo. Con el sistema educativo, especialmente en 
los países como la Argentina que tienen un sistema 
con una gran cobertura en la educación básica, el 
gran dilema político, más allá de esas opciones 
para crear instituciones nuevas, es cómo hacer para 
transformar lo gue existe, que tiene una ~an 
tradición histónca, que vive en esos ediflcios 
anti~uos y decadentes con una concepción arqui­
tectonica que determina cierto tipo de prácticas. 
Historia que vive en las instituciones, en la tiza y 
en el pizarrón, que son tan antiguos como la 
escuela. 

Pero la historia en la sociedad existe de 
dos maneras: bajo la forma de cosas creadas por 
los hombres y bajo la forma de mentalidades, de 
predisposiciones, de modos de ver las cosas. 
Cuando uno habla de innovar, busca el modo de 
cambiar las prácticas. Estas obedecen a una combi­
nación de factores de orden estructural objetivo 
(reglas, reglamentos, discursos, libros, leyes, 
edificios escolares, bibliotecas y todas las dimensio­
nes objetivas de la institución escolar que, de 
alguna manera, determinan la acción de los sujetos) 
y factores de orden subjetivo (la actitud de los 
sujetos, la mentalidad, los modos de hacer las 
cosas, los saberes, las actitudes). 

Todas las experiencias de innovación se 
enfrentan, en algtín momento, con el interrogante 
de cambiar las estructuras o las mentalidades. 
Hacen falta ambas. Es necesario capacitar, hacer 
dinámicas de grupo con la gente para que cambien 
sus lenguajes, sus modos de ver, sus modos de 
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hacer. Pero también tenemos que cambiar las reglas 
de juego, es decir, leyes, reglamentos, ordenanzas, 
circulares y recursos, tanto materiales como finan­
cieros. 

Por lo general, se cree que es más sencillo 
lo segundo. En Argentina, la Ley Federal de Educa­
ción, introduce un cambio de estructuras jurídicas 
impresionante, y eso se logra con dificultades, 
cambiando relaciones de fuerza, atacando intere­
ses. Se transformó el sistema normativo de la 
educación argentina. Pero si se cambian las estruc­
turas, es porque en el fondo se quiere cambiar las 
prácticas. Muchas veces es posióle modificar las 
reglas y ser, al mismo tiempo, totalmente indiferen­
te a las prácticas y no ver lo que sucede en el 
interior de las organizaciones. Esta es una de las 
formas mas clásicas de gatopardismo, de cambiar 
ciertas apariencias para que no cambie nada. 

En el campo de la vida social no hay 
secuencias obligatorias, no hay nada que ne<::esaria­
mente tenga que suceder primero y, en ciertas 
situaciones, lo que es causa puede ser efecto y lo 
que es efecto puede ser causa. No hay causalidades 
eternas, ni leyes en el sentido de la fisica o de las 
ciencias naturales. Como ejemplo de esto pueden 
citarse diversas investigaaones y experiencias en el 
campo de las políticas sociales, realizadas en 
determinados países y bajo la dirección de ciertas 
ONG, que subrayan la necesidad de otorgar la 
pro¡>iedad de las tierras como pre-requisito para 
que las personas construyan sus viviendas. Sin 
embargo, puede señalarse inmediatamente un 
contra-ejemplo, situado en otros lugares y dirigido 
por otras organizaciones, donde la gente, con 
posterioridad a la construcción de sus casas y 
debido a la inversión realizada, consiguió la 
propiedad de la tierra. 

Pero existen ciertas re~laridades en la 
vida social que hacen que los pobres, que tienen 
menor capital cultural y economice, tengan menor 
rendimiento en la escuela. Esto lo demuestra la 
evidencia empírica en casi todos los países del 
mundo. Pero esta asociación, esta refación entre 
riqueza económica y cultural y logros escolares, no 
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• 
es un determinismo. Es una "ley" de las ciencias 
sociales y, como tal, permite introducir elementos 
modificadores en esas regularidades. Incluso la ley 
de la gravedad, que hace que todo cuerpo sea 
atraíáo por la tierra y caiga si se lo deja librado a su 
propia fuerza, nos permitió, al vencerla, poder 
volar y salir fuera del campo de la gravedad. 

No hay recetas, no hay secuencias obligato­
rias. Las transformaciones pueden realizarse de 
arriba hacia abajo o a la inversa; pueden ser de 
tipo cualitativo y tener impacto cuantitativo, o se 
pueden proponer metas cuantitativas de universa­
lización y producir conversiones cualitativas 
inesperadas. 

PATRIOO CHÁVEZ 

La reflexiones que voy a hacer, tienen que 
ver con una experiencia de trabajo que 
CINTERPLAN viene realizando en algunas escue­
las en Colombia y directa y concretamente en 
Venezuela. 

Hace aproximadamente unas dos semanas, 
en la televisión colombiana, le preguntaban a 
Gabriel García Márquez qué es una innovación, y 
éste decía que innovar es hacer extraordinario lo 
cotidiano, es construir aportes significativos en 
búsquedas que, no por propias dejan de ser univer­
sales, ni por tomarse de otros ámbitos dejan de ser 
pertinentes. Pero requieren desde siempre una 
ubicación frente al mundo. 

Es importante reflexionar sobre esa consi­
deración ya que , justamente, contiene la idea de 
que toda concepctón de innovación deviene necesa­
riamente de una perspectiva epistemológica. No se 
puede hablar de innovaciones neutras tt objetivas. 
Lo que se asume como nuevo deviene de tma 
concepción del sistema educativo, de tma concep­
ción de escuela, de una concepción de educación, de 
procesos de enseiianza y aprendizaje. Siempre 
están subyacentes las preguntas: ¿mnovar para 
qué?; ¿innovar es transformar o es introducir 
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cambios sobre un terreno vacío, destruyendo lo 
anterior? De alú viene la idea de "hacer extraordi­
nario lo cotidiano". Esto es importante como un 
primer acercamiento. 

Una segunda reflexión se relaciona a cómo 
se asume el desarrollo de una innovación. Desde la 
perspectiva de la construcción social del pensa­
miento, hay dos formas de ver una i•movaciólt: 
como una acción instrumental y como una acción 
comunicativa. Por la vía de la acción instntmental 
se la puede asumir como una suerte de proyecto a 
ser formulado, que construye un conjunto de 
actividades que van a generar, en última instancia, 
un producto. Desde esta perspectiva, se deja de 
lado el proceso de producción, se pierde la concep­
ción integral de un proyecto y este se convierte en 
una relactón insumo-proceso-producto. Se puede 
innovar para mejorar los resultados del aprendizaje 
o la biblioteca del colegio; pero el proceso no está 
articulado integralmente con el producto. 

Desde la perspectiva comunicativa, 1 a 
innovación no es por sí misma un proceso, sino que 
está articulando, mtegrando el proceso con el 
producto porque, en última instancia, un resultado 
es un proceso consolidado en la innovación. Esta 
pasa a constituírse en un conjunto de prácticas que 
son aprehendidas para vivir en el ahora y para 
construir desde perspectivas de intereses dtstintos. 
Una concepción de la acción comunicativa toma en 
cuenta los diversos posicionamientos y la necesi­
dad de su negociación. Ver la innovación desde 
una acción instrumental es, al menos, negar la 
diversidad de intereses y de actores que están 
wesentes en ella, porque no es un planteamiento 
'per se" con el cual todos concuerdan y compar­
ten una misma visión de sistema educativo y ae 
escuela. 

Esto lleva a una tercera reflexión, que es la 
de la transferencia de las innovaciones. América 
Latina nos ha dado muclúsimas ex.l?eriencias y nos 
ha evidenciado cómo, el traslado sm beneficio de 
inventario de las innovaciones, fracasa. Modelos 
innovadores exitosos en ciertos lugares, han 
fracasado al ser trasladados. Cuanoo se habla de 
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un modelo de transferencia, de innovación, está 
hablándose también de un modelo de escuela. Son 
parámetros con los cuales se desarrolla una inno­
vación y luego se la evalúa. 

La pregunta que surge es: ¿quién definió 
los parámetros de esa mnovación? ¿quién constru­
yó el modelo de escuela? ¿a qué tipo de escuelas 
nos referimos al hablar de escuelas eficaces y 
eficientes y guién construyó esos conceptost 
Porque el mismo concepto de eficacia no va a 
generar una innovación para hacer, siempre, 
escuelas eficaces y eficientes en contextos distintos. 

Esto nos remite a una innovación que está 
siendo muy presentada en América Latina: la 
famosa concepción o desarrollo de los 2royectos de 
plantel, de los proyectos pedagógicos, éie los 
proyectos instituoonales. No es algo nuevo. En 
América Latina existen experiencias desde hace 
mucho tiempo, especialmente en la práctica de la 
educación comumtaria y la educaaón popular, de 
construcción de proyectos de escuela. No Importa 
si los llamamos proyecto plantel, o educativo­
institucional, sino como son enfocados y 
conceptualizados. 

En primer lugar, asumimos que un pro­
yecto educativo institucional es fundamentalmente 
un significado a ser construido colectivamente y 
eso ya pla~1tea, desde el orden epistemológico, lo 
que se entiende por proyecto. No se trata ae un 
conjunto de formularios que son diseñados por el 
nivel nacional y luego llenados por las escuelas 
para que se incorporen a una suerte de banco de 
proyectos de innovación a ser financiados. No se 
trata tampoco de un conjunto de actividades que se 
realizan durante un cierto período de tiempo para 
lograr ciertos productos. Se trata, fundamenta1-
mente, de un proceso colectivo que deviene, 
básicamente, de lo que denominamos, en un 
primer momento, "construir la identidad de la 
escuela". Es lo que se denomina utopía concreta de 
la escuela, que es la visión de la escuela que tene­
mos y la qué queremos. 

Esto requiere que, como una suerte de 
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instrumento de consolidación de distintos 
posicionamientos de intereses, sea necesario 
formular y explicitar en un documento ese proyec­
to colectivo, identificando responsabilidades. Pero 
no en la medida en que éstas son asignadas y 
distribuídas por alguien entre los distintos actores 
sino, esencialmente, desde una percepción de lo 
que denominamos el acto de habla. Cuando me 
comprometo, actúo y por lo tanto asumo la respon­
sabifidad. Es, obviamente, una concepción de 
orden epistemológico que se traduce en compro­
misos de acción. 

Esto lleva también a otro elemento de 
orden epistemológico, en el que asumimos que la 
escuela es una y es integraL Es un espacio único, 
con su propia identidad, distinta a las demás, 
porque alh convergen actores distintos que tienen 
su propia especificidad dentro de ese espacio. 
Entonces, no hay una gestión administrativa o una 
gestión pedagógica; hay actividades que tienen 
mayor o menor expresión en lo pedagógico, en lo 
administrativo, etc. Pero la división no es tan clara. 
El valor pedagógico de una gestión institucional se 
verifica cuando los procesos de construcción del 
aprendizaje puedan ser desarrollados en todas las 
actividades que se generan en la escuela. Es decir, 
que aquello que tradicionalmente es considerado 
como una actividad administrativa, tenga valor 
pedagógico en tanto y en cuanto los distintos 
actores puedan construir conocimiento a partir de 
dicha actividad. 

Es necesario que un proyecto educativo 
institucional replantee el mismo concepto de 
currículum desde una perspectiva más integral. En 
otras palabras, debe hacer explícito el currículum 
oculto. No permitir el divorciO entre lo que se 
enseña en el aula, considerada ésta como el único 
espacio donde se construye el aprendizaje, y los 
otros espacios que el niflo también tiene para 
constrmr conoamiento. Un profesor pueae pasar 
muchas horas diciendo lo que es democracia y 
participación, pero si el niño sale y lo ve gritando 
autoritariamente a otro niño, no encuentra, obvia­
mente, correspondencia en la construcción del 
significado. 
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Es imperioso replantear a la escuela desde 
una visión integrada, una visión holística, donde 
los procesos de construcción del aprendizaje están 
en todos los espacios y en todos los momentos y 
tratar de lograrlo, porque sabemos que hay tam­
bién OtrOS faCtoreS SOCiales que tienen una fuerte 
incidencia en los procesos de construcción de 
conocimiento de saberes, como son los medios de 
comunicación. 

Desde lo epistemológico, Sigi!ifica mirar a 
la escuela, al proyecto educativo, desde una pers­
pectiva más dialéctica frente a una mucho más 
positivista. No es en la construcción del aprendi­
zaje en donde se diferencia el sujeto del objeto, sino 
que es cuando el actor se encuentra dentro del 
espacio de construcción de ese contenido, como 
elemento, como parte del proceso, como "parte del 
objeto" que se construye. Y, obviamente, de eso 
trata el carácter estructural de la innovación. El 
proyecto no empieza cuando se formulan un 
conjimto de documentos, sino cuando los· actores 
conforman un equipo de trabajo y comienzan a 
discutir sobre qué escuela tienen. 

Cuando hablamos de la relación entre la 
política educativa, los niveles y las prioridades y 
qué relación tiene eso con las autonomías, no se 
trata de constituir islotes que no tengan relación 
alguna. Creemos que el Estado define una política 
educativa, pero cuando se habla de Estado no se lo 
define abstractamente; éste tiene una representa­
ción política. En un país democrático tiene nombre 
y apellido: el del partido en el gobierno, que se 
legitimó en las elecciones y tiene una propuesta 
pOlítica y educativa. Es absolutamente lógico que 
lo tenga como actor social que es, o como represen­
tante ae actores sociales e intereses. Tiene todo el 
derecho político de definir prioridades educativas 
y, por lo tanto, de establecer, incluso, criterios de 
evaluación de esas prioridades. 

Lo que se intenta establecer es que esos 
aspectos generales que definen un alineamiento 
político tengan la posibilidad de construirse o 
reconstruirse en lo heterogéneo. Es decir, que sea 
factible que se permitan espacios de discusión de 
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esas políticas para que teng<m una concreción en lo 
regional, en lo local, en lo institucional. Ese espacio 
de negociación es, justamente, una innovacíólt El 
niño tiene que aprender ciertos asyectos relevan­
tes, y eso no es negociable. Pero SI son negociables 
los distintos procesos de construcción de una 
gestión admmistrativa y pedagógica integral en las 
escuelas. No hay un modelo único de escuela. Se 
está innovando, porque se ha permitido una 
reconceptualización de la misma visión de escuela. 
Es fundamental entender que es necesaria la 
autonomía y que eso no está divorciado de la 
necesidad de que desde la política nacional se 
establezcan criterios y parámetros que permitan 
lograr esta ansiada equidad. 

En la actualidad hay una fuerte tendencia 
a priorizar los procesos en el desarrollo de una 
innovación o experiencia educativa y a desvalori­
zar el producto de las mismas. Sin embargo, no 
hay una diferenciación racional que me permita 
definir hasta dónde se puede,o no, hablar de 
proyecto. Este construye las posibilidades de que 
los procesos que se consolidan se transformen en 
resultados. Está subyacente, aquí, otro elemento de 
orden epistemológico. 

No se puede separar proceso de producto. 
La educación, la construcción del conocimiento, es 
un proceso lúdico donde el proceso está íntegra­
mente articulado con el resultado. Cuando estoy 
organizándome con los distintos actores en un 
espacio para discutir sobre participación, ya 
estamos participando. Se define una reconfigura­
ción de las relaciones de la escuela y de los distin­
tos actores. Por supuesto, ésto también deviene de 
una perspectiva de escuela. Si la vemos como un 
sistema en donde se diferencian claramente 
insumo, proceso y producto, y donde vemos a los 
estudiantes como tales, entonces sí hay un divor­
cio. En la actualidad, está de moda cierto tipo de 
discursos, que de alguna manera han recog¡do 
criterios de orden epistemológico, que hablan de 
integralidad, pero gue en la práctica no se logran 
consolidar. Es prectsamente en la práctica donde 
se construyen estas visio11es holísticas, estas 
visiones innovadoras de los proyectos educativos 
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institucionales. 

Por último, deberíamos pensar en cómo 
hemos fragmentado el conocimiento, cómo hemos 
fragt!lentaao la escuela y la forma cómo observa­
mos los fenómenos sociales. La misma lógica de las 
asignaturas tiene una concepción fragmentada del 
conocimiento. En definitiva, hemos fragmentado al 
niño, priorizando en él cierto tipo de sentidos, 
como el visual y el auditivo, deJando de lado el 
táctil y el olfativo. Y esto nos lleva a algo que es 
fundamental: en los procesos de construcCión del 
conocimiento y en los de gestión escolar, es necesa­
rio volver a redimensionar la articulación entre lo 
cognitivo y lo afectivo. Es lo único que nos permite 
articular procesos con productos, procesos con 
resultados. 

La escuela es un lugar de poder, y como 
tal, es, fundamentalmente, un instrumento de 
orden político. Asigna, redistribuye y replantea el 
poder. Y no estamos entendiendo a la escuela 
desde las concepciones más reproductivistas, que 
eran, más bien, absolutamente negativas. Estamos, 
en cambio, entendiendo la revalorización de la 
escuela como un espacio en donde, en función de 
una utopía, se la construye día a día. 

MARIA ANGELICA TELLEZ 

En Chile, desde el año 1992, se han genera­
do proyectos de innovación por la necesidaa de 
cambios en el sistema educativo. Los esfuerzos se 
realizan desde diferentes orientaciones, mejorando 
.materiales, condiciones o cambiando políticas para 
asignar los recursos. 

El propósito de estos proyectos, justamen­
te, es cambtar la cultura organizacional de la 
escuela. Lo innovador no está en el proyecto, que 
existe desde hace mucho tiempo, sino en la posibi­
lidad de generar acciones ilmovadoras. 

La innovación a nivel nacional, se realiza 
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en el momento en que el proceso de cambio en la 
misma escuela toma dimensión y fuerza y se hace 
permanente por su misma dinámica. En Chile 
midamos cuatrocientos proyectos en el año 92, y 
este año, 1995, tenemos 2200 en ejecución. 

¿Qué significa esto? Que las escuelas 
empiezan a generar y demandar estos espacios 
para la reflexión, para poder ser creativas, para 
poder innovar en lo pedagógico. Al otorgar el 
espacio para que las unidades educativas generen 
proyectos, se están plasmando nuevas innovacio­
nes. 

¿Qué pasa actualmente?. La escuela tiene 
su proyecto elaborado en forma colectiva, aunque 
sea con ciertos lineamientos elaborados a nivel 
nacional. Para evaluarlo, no existen parámetros 
estandarizados. Todos los años se reactualizan y se 
seleccionan aquellos proyectos que se consideran 
viables. La participación, entonces, es otro aspecto 
sumamente importante de la innovación. 

Las escuelas que ejecutan los proyectos, 
provocan alguna innovacion, por ejemplo, en la 
sala de clase, pero luego se enfrentan con que la 
financiación que le dio el impulso, que generó el 
primer paso, se termina. En esta instancia apare­
cen las demandas de las escuelas que quieren 
continuar con las innovaciones. Ya no pueden 
volver atrás. El cambio ya se produjo, y lo que 
necesitan es el permiso o la autorizacion para 
poder seguir adelante. 

Esto evidencia cambios desde el punto de 
vista del docente. El médico que estudió en una 
universidad, aprendió en un texto donde está 
ubicado el aféndice y cómo debe tomar el bisturí 
para hacer e corte. Pero luego se enfrenta con una 
operación en la cual, frente a posibles inconvenien­
tes, tiene que tomar decisiones para salvar al 
enfermo. Esto es lo que se debería permitir en el 
aula; los profesiona[es deberfan poder tomar 
decisiones de acuerdo a las necesidades del mo­
mento y no limitarlos a lo que aparece en un texto 
o en un programa curricular. 
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Es muy difícil homogeneizar aspectos 
educativos a nivel nacional, especialmente si uno 
piensa en Chile, con grandes diferencias geográfi­
cas, culturales y sociales. La innovación debe estar 
de acuerdo al contexto y a la realidad de cada 
comunidad o localidad en donde está inserta la 
escuela. Los proyectos educativos, de esta manera, 
han significado la posibilidad de innovar en el 
aula, en la escuela y en la región misma donde ella 
está ubicada. 

Las innovaciones están acompaiiadas 
siempre de una gestión. En muchos casos nos 
damos cuenta que los directores de escuela no 
tienen, en ge.neral, c~pacida.d para conducir un 
proyecto de mnovaoon; qmzas, por que han 
pasado mucho tiempo acatando normas y decisio­
nes que no van mas allá de la mínima conducción 
de una unidad educativa. Hoy en día, deben tomar 
otro tipo de decisiones; deben gestionar proyectos, 
manejar recursos y provocar cambios en la organi­

. zación de la escuela, trabajando en equipo con 
docentes. Todo esto es también parte de la innova­
ción. Lo que queremos es que se realice de manera 
sostenida hasta transformarse en una cultura 
diaria. Y para esto, es necesario el desafío perma­
nente, provocado por las demandas y las exigen­
cias de los actores del proceso educativo. 

Al inicio del año '92, en los frogramas de 
mejoramiento educativo de Chile, e equipo de 
nivel central elaboró siete puntos que definían la 
filosofía de lo que buscábamos a través de los 
proyectos. Uno de ellos fue realizar un trabajo 
mteractivo con los diferentes sectores involucrados, 
con los alumnos, los docentes, los directivos, la 
comunidad y los padres. Este trabajo resultó 
exitoso sólo en algunas escuelas y, cuando comen­
zamos a analizar Ta situación e intentamos modifi­
carla, surgió la idea y la necesidad de establecer lo 
que nosotros llamamos redes de apoyo que están 
funcionando hace aproximadamente un año, y 
durante el cual ya hemos comenzado algunas 
acciones concretas. 

¿Qué quiere decir redes de apoyo?No es un 
término que solo se use en el área educativa, sino 
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también en otros -campos y círculos de producción. 
Hemos establecido contacto con empresas, univer­
sidades e instituciones privadas, para dar a conocer 
la idea de innovación que existe en las escuelas y 
sus necesidades. Redes de apoyo son todas las 
vinculaciones que establece 1a escuela. Una de estas 
vinculaciones es la que se produce entre varias 
escuelas a partir de trabajos pedagógicos conjuntos, 
por ejempfo, sobre el mejoramiento de la 
Iectoescntura o, a partir de la creación de una radio 
en la escuela, en los aspectos de locución o de 
elaboración de guiones para mejorar el aprendizaje 
de los niños en el aula. En éste ultimo participaron 
una escuela de Antofagasta, una de Coyaique y 
otra de Santiago. 

Para que las instituciones escolares se 
comtmiquen y puedan saber qué acciones están 
llevando adelante, se visitan y comparten sus 
experiencias. Una escuela de Copia¡:>ó, por ejemplo, 
visita una escuela en San Antomo y los profesores 
los reciben y les cuentan sus experiencias. Pero 
éstas interacciones deben ser acompañadas por el 
nivel central. Para eso se está confeccionando un 
directorio del contenido de los proyectos, con el 
objetivo de enviarlos a cada escuela. 

Otras redes de apoyo se establecen con los 
padres y con la comunidad. De esta forma la 
asociaCión de agrónomos participó en un proyecto 
que consistía en mejorar la calidad de los aprendi­
zajes a través de acciones concretas con el trabajo 
de la tierra, aspectos que no iban a encontrarse en 
ninguna universidad sino en una asociación de 
especialistas del área. Estos especialistas aportaron 
conocimientos a la escuela y los profesores los 
incorporaron como guías de trabajo para que los 
niños hicieran la actividad pertinente y 
motivadora. Los padres y apoderados encontraron 
en esta iniciativa un aporte importante para su 
propia actividad y generaron otras acciones para 
asociarse con otros padres y apoderados y hacer un 
huerto hidropónico. 

Durante 400 años la escuela estuvo ence­
rrada entre muros, pero pudimos salir y dar a 
conocer experiencias en fas que los padres tienen 
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una participación que no se limita a la recolección 
de materiales o fondos para alguna actividad 
específica, sino una participación activa en lo 
pedagógico. Porque ellos tienen mucho que decir. 
En escuelas de comunidades mapuches, por 
ejemplo, los padres participan decididamente, 
enseñando aspectos de su tradición y cultura. No 
solamente esos padres, sino muchos otros, se han 
transformado en monitores educativos de apoyo en 
el área. 

También se establecieron redes de apoyo 
con las universidades. En general, éstas han estado 
un tanto alejadas de la reafidad de la escuela. Son 
las responsables de la formación docente, pero los 
profesores egresan desconociendo la realidad de lo 
que está pasando en la escuela. Incluso, desconocen 
la utilidad del material didáctico enviado por el 
Ministerio, a través del programa MECE a todas las 
escuelas del país. Precisamente, lo que se intenta 
lograr con el programa de Redes es posibilitar la 
toma de conciencia de esa distancia entre teoría y 
práctica. 

Me tocó estar hace un mes atrás en una 
reunión en la Universidad Católica de Santiago, 
con todos los profesores de la Universidad que 
estuvieron vinculados con proyectos de mejora­
miento educativo en las escuelas. Ellos manifesta­
ban que en realidad nunca se habían dado cuenta 
de toaas las cosas que estaban pasando en la 
escuela y que la oferta que ellos hacían de perfec­
cionamiento no era la demandada en las escuelas. 
Esto los ayudó a encontrarse y a reformular su 
accionar con la escuela: escuchan primero lo que la 
realidad les solicita y, entonces, analizan la 
globalidad del problema. Si los docentes necesitan 
metodologías activas y particiEativas, desarrollan 
técnicas de trabajos s:upales. os profesores de la 
universidad han temdo que reformular sus progra­
mas y comenzaron a envtar alumnos para prácticas 
en las escuelas. Los practicantes nos entregan sus 
informes, lo que nos permite saber también un 
poco más de las necesidades que se están plantean­
do tanto al nivel de la universidad como de la 
escuela. 
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En enero de este aí'io se realizó un encuen­
tro llamado "E11cue1ttro de Redes de Apoyo", en el 
que participaron alrededor de 450 personas de 
todos los estamentos del _país: académicos de las 
universidades, empresanos reconocidos por 
acciones innovadoras dentro de su empresa, ONGs 
que habían incorporado alguna acción con relación 
a] problema ecologico, paáres y apoderados que se 
habían constituido en organizaciones de apoyo a 
escuelas ubicadas en lugares remotos o de sectores 
pobres. En este encuentro se produjo un intercam­
bio extraordinario, en el que también participaron 
profesores y escuelas que ya se habían incorporado 
a la comumdad local y que habían trabajado 
conjuntamente con universidades y con otros 
estamentos que están fuera de ella. Esta reunión 
nos permitió entender que la escuela debe romper 
los muros que la aíslan, para poder estar al día con 
las necesidades de sus alumnos, que tienen una 
vinculación directa con las necesidades de los 
padres y d~ la sociedad en donde están insertos. 

Es la escuela la que debe crear sus propias 
redes de apoyo. Nosotros no le vamos decir cuáles. 
Pero ellos tienen que disponer de un abanico de 
posibilidades y ésto es lo que ha sucedido a lo 
largo del año que el proyecto lleva desarrollándose. 

INES AGUERRONDO 

Quisiera referirme primero a qué tipo de 
fenómeno es la reforma educativa, en segundo 
lugar a cómo se la define, y por último, qué ele­
mentos tenemos que tener en cuenta para tender a 
su institucionalización exitosa. 

En cuanto al primer tema, la pre~nta que 
surgió es si se trata de un fenómeno social o educa­
tivo. Creo gue la reforma educativa involucra 
ambos fenomenos a la vez. La educación se define 
en una sociedad y, por lo tanto, el devenir de los 
procesos educativos forma parte del devenir de lo 
social. Para poder entender la innovación educa ti-
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va como fenómeno social, es importante remitirse 
a la concepcion de sociedad. El todo social es un 
todo complejo que está firmado por una serie de 
subsistemas enterrelacionados. Funciona con una 
lógica dialéctica en la que existen elementos 
estructurales y elementos fenoménicos. En el caso 
de la Educación, ambos aspectos se definen desde 
lo pedagóg!co. La reforma educativa, entonces, es 
un tipo ae fenómeno socio-educativo. Para poder 
entenderlo e incidir sobre él, es necesario tener en 
claro que funciona con innumerables elementos 
que lo determinan y cuya profundidad es variable. 

Esto nos lleva al segundo tema, que es 
cómo se define una innovación. Para ello es nece­
sario entender en la educación de hoy, cuáles son 
sus aspectos estructurales y cuáles los 
fenoménicos. No todo cambio es innovación. Es 
fundamental, entonces, frente a un cambio, esta­
blecer lo estructural y lo fenoménico. Sí cambia­
mos los aspectos fenoménicos del modelo educati­
vo, sus aspectos externos, hablamos de uit mejora­
miento del modelo. Si modificamos algunos de los 
aspectos estructurales, entonces hablamos de 
imwvaci6n. 

Diferenciar entre lo fenoménico y lo 
estructural no significa establecer qué es lo más 
importante, ni cuál debe encararse primero, sino 
que informa acerca de cuáles elementos son más 
profundos que otros. Cualquier aspecto que se 
quiera cambiar tiene una definición estructural, 
pero a su vez se expresa en un fenómeno, que es lo 
más externo, lo que se ve. 

Poder innovar, a mi entender, es ser capaz 
de producir transformaciones estructurales. Para 
dar un ejemplo, si nos manejamos con la lógica del 
plan de estudio y cambiamos los contenidos de 
una materia, sin cambiar las disciplinas y la 
metodología, mejoramos ese plan que estamos 
llevando adelante. Por el contrario, si pensamos 
una lógica de currículum, entendiendo los conteni­
dos dentro de un marco mayor, en el cual entran 
las actividades y las reglamentaciones; estamos 
afectando estructuralmente la definición de qué 
enseñar y, por lo tanto, nos encontramos en el 
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campo de las innovaciones. 

Estas pueden desarrollarse, en el ámbito de 
la educación, e11 tres grandes campa:,: en el de lo 
curricular, en el de la orl?anización y la gestión, y 
en el de la administracion. En cada uno de ellos 
habría que explicitar cuáles son los ejes estructura­
les para poder, desde alú, _pensar si lo que se está 
haCiendo es una innovacion o simplemente una 
mejora del sistema. Un eje estructural en lo curricu­
lar es cómo definimos las disciplinas que están 
adentro del curriculum. Al incluir un área de 
tecnología, por ejemplo, se reordena estructural­
mente la concepción de qué se enseña y, entonces, 
se produce una innovacion. 

Si bien es cierto que la innovación implica 
un cambio estructural, no por ello se coloca la 
decisión y la capacidad de generar innovaciones en 
los niveles centrales, generalmente considerados 
como los más pertinentes para tomar decisiones o 

· para intervenir en un nivel estructural. Ni se coloca 
a los otros actores escolares como dependiendo de 
esas decisiones y en la obligación de aceptar los 
cambios generados por otros. Por ejemplo, un 
aspecto subyacente estructural del sistema educati­
vo es la teoría del aprendizaje; según la definición 
que uno tenga de qué es aprender o de cómo 
aprende un chico, se van a estructurar, de una 
manera determinada, la propuesta de enseñanza y 
las mismas escuelas. Un proceso de transformacion 
que afecta en la práctica la definición de cuál es la 
teoría del aprendizaje, es una innovación. Pero este 
cambio no se produce porque un Ministerio decida 
cambiar la concepción del aprendizaje en interés de 
la propuesta. Al contrario, esto sólo ro puede 
decidir el docente, en su práctica del aula. 

Cuando hablo de cambio estructural, no 
estoy significando pura y exclusivamente decisio­
nes macro-globales, aunque hay aspectos estructu­
rales que tienen que ver con decisiones nacionales. 
Una nueva ley de educación es un cambio estructu­
ral en lo normativo. Sin embargo, muchos de los 
aspectos estructurales básicos de un sistema 
educativo se expresa11, únicamente, a nivel de 
escuela e incluso a nivel de aula. En este sentido, 
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cuando hablamos de cambios estructurales en la 
educación, es fundamental rescatar la importancia 
central del papel del docente en el acto de e1tseñar. 

Después de definir que la innovación es un 
fenómeno socio-educativo, y que sólo hay innova­
ción en tanto y en cuanto somos capaces de trans­
formar ejes estructurales en los tres campos y no 
meramente en lo genérico del modelo que estamos 
trabajando; es necesario definir los elementos a 
tener en cuenta para su institucionalización, 
pensando que cuando esto ocurra, dejará de ser 
mnovación para formar parte de las regularidades 
del sistema. Habría que plantearse, entonces, si lo 
que se desea es institucionalizar los mecanismos de 
permanente innovación. 

Existen dos niveles para mirar la 
institucionalización. Por un lado, como un proceso 
o innovación determinada que se institucionaliza y, 
por el otro, como un proceso que permita generar 
mecanismos dentro del nuevo sistema educativo · 
que garantice una permanente innovación. 

¿Cuáles son las condiciones del éxito de la 
innovación o, dicho de otro modo, las condiciones 
para que ella no se burocratice?. Creo que tenemos 
que pensar que hay dos tipos de condictones: 
externas e internas. Las mismas propuestas que 
hoy existen en América Latina, hace veinte años no 
tenían posibilidad alguna, y ésto debido a elemen­
tos externos al sistema educativo. Dadas las coyun­
turas o las brechas abiertas en el resto de la socie­
dad, hay ciertos elementos internos que tienen que 
ver con la condición de posibilidad. Y estos ele­
mentos internos pasan, fundamentalmente, por 
cómo la comunidad educativa, cómo los actores 
que están funcionando dentro de una sociedad, 
tienen la posibilidad de definir los ejes subyacen­
tes que quieren cambiar. La condición interna de 
transformación es la existencia de un proyecto, de 
una utopía, para construir lo que se quiere hacer. 
La utopta-proyecto se gesta a nivel de la comuni­
dad educativa y de la sociedad en general, y define 
cómo tienen que ser la escuela y el sistema educati­
vo. La utopía no se gesta a nivel de fenómeno, sino 
que se expresa como tal. Utopías distintas conciben 
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fenómenos escolares distintos, o modelos de 
enseñanza diferentes. 

Otra condición a tener en cuenta dentro de 
los elementos para la institucionalización, es la 
masificación de una i111tovación. Es cierto que ~o se 
puede empezar todo a la vez, pero cómo lograr que 
aquello que comenzó en un aula o en un grupo de 
escuelas, se transforme en una generalización . . 
Existe, sobre este aspecto una decisión anterior a la 
puesta en marcha de la experiencia micro. No es lo 
mismo el nivel de la institución escolar que el del 
sistema educativo. La generalización de la innova­
ción institucional, no es la suma de las innovacio­
nes individuales. Es necesaria la puesta en marcha 
o la toma de decisiones conjuntas desde cada 
unidad escolar Rara la construcción de un proyecto 
común a todos. Si no existe una condición ae 
globalidad, pensada desde el inicio, las innovacio­
nes institucionales no llegarán a transformarse en 
una innovación masiva y de transformación de 
todo el sistema. 

Para que esto se logre exitosamente, son 
necesarias otras dos condiciones: la generalización 
debe ser múltiple y debe ser graduaC.Múltiple 
significa empezar por varios aspectos a la vez, 
porque como fenómeno social, la innovación 
educativa es muy compleja y está compuesta por 
una serie de sistemas y subsistemas que se afectan 
mutuamente. Todo está tan intrincado gue de no 
producirse de esta manera, no se llegara a una 
transformación estructural total. Y áebe ser gra­
dual, porque al incidir en varios aspectos, es 
imposible pensar que todos van a ser atendidos y 
llevados a la práctica con la profundización necesa­
ria. Pero tiene que pensarse, desde la conducción 
institucional y desde la conducción del sistema. 
Esta gradualidad debe ser motorizada desde fuera 
y desae dentro de la institución. Abrir los espacios 
es una condición de innovación. 

Para poder entender como se compatibiliza 
la perspectiva del proyecto-utópico que cada 
escuela o institucion debe construir, con los tiem­
pos y procedimientos que definen los organismos 
externos a ella, es necesario retomar la idea de que 
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un proceso social no se entiende solamente desde 
dentro de sí mismo, sino que obedece también a 
elementos externos a él, a coyunturas y a situacio­
nes históricas. 

Finalmente queda por P.ensar el tema de la 
participación No hay innovactón sin actores 
activos. Hasta ahora, participación en educación ha 
querido decir que toáos expresen sus demandas 
independientemente de cual es la pertinencia del 
espacio para hacerlo y de qué actor se trata. Esto, 
que en otro campo nos parece una barbaridad, 
muchas veces forma parte de los proyectos peda­
gógicos, creyendo que así respondemos a la de­
manda del padre o a la demanda de la sociedad. Si 
entendemos que la educación es un campo profe­
sional, debemos definir hasta qué punto y cómo el 
que no pertenece al mismo puede y debe decir qué 
hacer. 

PEDRO TURINA 

He escuchado hablar bastante de innova­
ción, fundamentalmente, sobre problemas de la 
educación y sobre cómo funciona la escuela. 
Seguramente muchos conocen y han utl1izado 
cafculadoras electrónicas de bolsillo o walkman. 
Esos dos elementos son considerados grandísimas 
innovaciones de los últimos veinte ai1os y, sin 
duda, pensaremos que fueron diseñadas con el fin 
de satisfacer cierta necesidad. La historia, sin 
embargo, nos dice lo contrario: en la Sony, el señor 
Morita le demandó a sus ingenieros un artefacto 
que le permitiera escuchar música mientras viajaba 
y éstos lo fabricaron. Ambos elementos, aparente­
mente innecesarios, se impusieron al resto del 
mundo como una necesiáad. 

Alú reside nuestro problema como educa­
dores. Nunca hemos sabido crear en la sociedad la 
necesidad de aceptamos como innovadores en 
nuestro campo, ni logramos que se aceptaran los 
cambios que consideramos imprescindibles. Es 
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importante aprender de otras áreas de la vida y ver 
cómo una innovación no sólo se mantiene, sino que 
se vende, progresa y fabrica una necesidad que 
inicialmente no existía. Los docentes, en general, 
son pésimos en relaciones públicas y peores vende­
dores de lo que hacen. 

En la Argentina va a empezar a funcionar 
una Red Federal de Formación Docente Continua. 
Eso es una verdadera innovación que viene desde 
fuera de la educación. No fue inventada tecnológi­
camente por los educadores. Sin embargo, como 
tales, debemos prepararnos para utilizarla en 
provecho nuestro, para promoverla y venderla a 
la sociedad, y evitar que en el futuro fracase, por 
no ser capaces de aprovecharla. 

Ciertos aportes que en éste encuentro han 
surgido se refieren al rol que debe cumplir la 
comunidad educativa, sus posibles modos de 
particípació1t y la autonomía escolar. Cómo lograr 
la participación de la comunidad en las· actividades 
escolares?. Generalmente, la participación de la 
comunidad se entiende como lo que ella esté 
dispuesta a damos. Sin embargo, somos nosotros 
los que debemos aproximar la comunidad a la 
escuela, buscando elementos y elaborando meca­
nismos que la atraigan. 

En un caso que conozco, unos colegas 
mexicanos descubrieron que en el hall de su 
escuela se reunían los padres que venían a buscar a 
sus hijos, provocando un pequeño escandalo 
mientras fa escuela seguía funcionando. Se les 
ocurrió, entonces, colocar mesas con experimentos 
de ciencias que los niños hacían regularmente en la 
escuela, como resultado de una actividad indepen­
diente de auto-aprendizaje. Los padres llegaron a 
la escuela, vieron las mesas y las instrucciones de 
trabajo y empezaron a entender, jugando, lo que 
hacían sus lujos en la escuela. La consecuencia más 
interesante fue que los padres reclamaron a los 
profesores reemplazar los experimentos por otros 
nuevos. Esto resolvió dos problemas: no había mas 
ruido, y los padres entendieron porqué los profe­
sores hacían ciertas cosas en la escuela. En la OEA, 
desde hace mud1os años, financiamos la creación 
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de centros de recursos de aprendizaje. En Costa 
Rica han construido un espacio en donde los 
alumnos y los profesores tienen igual derecho a 
construir elementos a ser utilizados en el aula. La 
participación es igualitaria entre docentes, alumnos 
y, a veces, padres con habilidades extraordinarias 
que pueden aportar diferentes elementos o capaci­
dades a la escuela. 

Otro problema que se le plantea a la 
escuela es cómo salir hacia la comunidad. Vivimos 
en una situación muy extraña. Nuestras ciudades 
crecen y a veces no sabemos dónde habitamos. En 
una escuela mejicana orgatúzaron con los padres y 
un grupo de profesores, un rally a la ciudad de 
México; conformaron equipos y los alumnos 
salieron a recorrer la ciudad junto a los padres. 
Esto promovió una actividad conjunta de toda la 
comunidad, pero además promovió un aprendizaje 
de parte de los alumnos. 

En la relación entre participación de la 
comunidad y autonomía, se encuentra, también, el 
problema de la profesionalización. El día que a los 
profesores se los considere profesionales, será 
aquél en el que habiendo faltado a sus clases, se los 
ecbe de menos. Son los educadores quienes estable­
cen la diferencia entre estar y no estar, ellos definen 
si el que está en el aula es un profesional o un 
aficionado. Eso es para mí la profesionalización. 
También eso significa la autonomía y cómo ésta se 
refleja hacia afuera; es algo que debemos reflexio­
nar. 

Es importante cuidarse de proyectos 
tremendamente ambiciosos que no tienen relevan­
cia en la comunidad y el grupo en el que trabajan. 
Es necesario pensar en estos aspectos si queremos 
transparencia administrativa, mejor manejo y · 
modernización del Estado. Por ejemplo, cómo se 
planifica Ult proyecto y se asiguau recursos para 
llevarlo adela11te. Cuando se acaba la financiación, 
no es el proyecto el que se termina, sino las condi­
ciones gue permitieron gue funcionara. No hemos 
aprendido cómo, a traves del tiempo, a medida que 
programamos lo que se va a hacer, transformamos 
los recursos que ya existen en la escuela, en recur-
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sos que van a ser utilizados, en el futuro, en la 
actividad que estamos desarrollando. Un proyecto 
debe tener una forma de financiamiento que sea 
decreciente desde la agencia externa y creciente 
desde el interior de la escuela y del sistema. Si no 
trabajamos de esa manera, todas las innovaciones 
van a terminar en proyectos que tienen un plazo 
fijo, dependiente de la finalización de la financia­
CIÓn externa. Para evitarlo, es necesaria la organiza­
ción y la planificación. Remodelar nuestro financia­
miento interno, implica conocer cuánto es lo que 
tenemos en el sistema en cual estamos operando. 
Nunca nadie tiene la responsabilidad de pregun­
tarse cuánto vale su función dentro de este y 
cuánto le cuesta al Estado mantener en funciona­
miento una institución. Sin embargo, hacemos 
pre~ntas sobre qué es lo que hacen los bancos y 
no sobre cómo funciona nuestro aparato estatal . 

LUISROGGI 

Voy a limitarme a algunos aspectos de los 
procesos de innovación que creo necesario resaltar 
en función de los informes de las comisiones que 
he podido analizar rápidamente. En primer lugar 
creo que es alentador que se haya tenido en cuenta 
en los países, la experiencia de América Latina, 
prefiriendo las innovaciones parciales acumulati­
vas a las reformas educativas globales. Estas, que 
se implementaron en los últimos aflos de los 
sesenta y también en los setenta, fracasaron en 
muchos casos por falta de respaldo político. Esta­
ban demasiado atadas a la gestión política que las 
llevaba adelante. La reforma de todo el sistema 
educativo en un país, es siempre un gran interro­
gante de estabilidad y, en América Latina, la expe­
riencia ha sido negativa. Creo que es importante 
ver que se ha optado por un camino diferente. 

En segundo lugar, me parece necesario 
resaltar que la experiencia indtca que es convenien­
te focalizar en función de los "gntpos sociales 
meta", las innovaciones, especialmente cuando 

38 



trabajamos buscando el mejoramiento de los 
aprendizajes y del aprovechamiento escolar. 
Porque, a pesar de que aún no disponemos de 
suficiente conocimiento cierto sobre estos temas, 
necesario en el momento actual de la evolución de 
la sociedad, sabemos que tienen gran influencia 
los factores sociales y culturales. Entonces, para 
trabajar adecuadamente los cambios en la enseñan­
za que buscan mejorar los aprendizajes, es mejor 
focalizar la relación entre contexto socioeconomico 
y mejoramiento de la enseñanza. Hay algunas 
experiencias que indican que los proyectos 
innovadores no diversifican sus metas por los 
distintos contextos, es decir, que traba¡an en forma 
global en contextos urbanos y rurales, para clase 
media y para grupos populares; en esas condicio­
nes pueden lograr muy poco. La importancia del 
condicionamiento del contexto, indica la conve­
niencia de focalizar la población meta. 

Sería interesante saber, extrayéndolo de las 
evaluaciones del MECE y del Programa Nueva 
Escuela, si en ellos se perciben diferencias entre los 
logros obtenidos dentro de un mismo proyecto, 
pero según diferentes contextos socioeconómicos y 
culturafes. 

En tercer lugar y después de haber trabaja­
do personalmenk en muchos programas inno­
vadores en países muy diferentes, estoy convenci­
do hoy, que no hay que esperar que todo ve11ga 
desde dentro de la escuela. Sí no incorporamos en 
las decisiones de los programas innovadores a los 
padres, a la comunidad, a la población que pretelt­
demos servir, no vamos a lograr ni los objetivos 
específicos de los programas en los cuales estamos 
trabajando, ni mucho menos su continuidad. Hoy, 
muy pocos niegan la importancia fundamental, 
como variable necesaria en el mejoramiento educa­
tivo y del aprendizaje, del rol de la familia del 
alumno. Pero éste no se logra de la manera en que 
lo estamos haciendo. No podemos hacernos enten­
der, y los J?adres no saben lo que queremos hacer 
con sus hi¡os. Por lo tanto, ni pueden ayudarnos a 
nosotros, ni pueden ayudar a los chicos. 

Mientras la estabilidad de los programas 
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siga dependiendo de los docentes y de su buena 
voluntad y de la decisión de los conductores de los 
proyectos, no vamos a poder garantizar la estabili­
dad de las orientaciones político-educativas que 
sabemos es necesaria. Debemos, entonces, incorpo­
rar en las decisiones a la población a la cual servi­
mos, para lograr una transparencia en la gestión 
de las innovaciones que motivaría a los docentes y 
a los directivos de las instituciones. Porque los 
cuestionamientos de la sociedad no se aclaran 
cuando las decisiones se toman sólo en el contexto 
de los intereses corporativos propios de las situa­
ciones docentes. 

En cuarto lugar, la incorporación de los 
padres, y en general de la población, legitima la 
experimentación. Nosotros tenemos que poder 
explicar a los padres que, frente a un aeterminado 
problema, vamos a aplicar una determinada 
mnovación sin estar totalmente seguros de que al 
final de uno o dos años de su aplicación, va a 
mejorar el conocimiento que los chicos tienen sobre 
ciertas áreas. Hoy sabemos que en ciencias sociales 
se experimenta, y muchos de nosotros creemos que 
la legitimidad de la experimentación consiste en 
que los sujetos la acepten. Por esto es muy impor­
tante que los padres comprendan los cambios y 
participen de las decisiones. 

Finalmente, creo que el conocimiento que 
nosotros aplicamos como fundamento de las 
innovaciones, es un conocimiento que, desde el 
punto de vista científico, tiene grandes interrogan­
tes. El soporte teórico que tenemos para introducir 
una innovación, en un determinado sistema, se 
origina ,muchas veces, en el viaje que un funciona­
rio l1a hecho a una reunión en otro país, en la que 
conoce los logros de un determinado programa 
que luego intenta reproducir en el suyo. Debemos 
revalorizar todo lo dicho sobre la construcción 
colectiva del conocimiento, yendo al colectivo de la 
escuela y viendo que en él nos falta un integrante: 
los padres, que deben incorporarse con capacidad 
de decisión. bnsayemos cómo incorporarlos con 
esa capacidad. Creo que hemos llegado a tal estado 
de gravedad en el sistema educativo, que quizás 
sea el momento de arriesgamos a soluciones de 
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fondo. 

Existen experiencias en las que la incorpo­
ración de los padres con poder de decisión ha s1do, 
en primera instancia, resistida por los docentes, 
pero luego ha sido aceptada y acompañada cuando 
los resultados obtenidos resultaron exitosos. Y 
quizás, cuando el docente logre que un interlocu­
tor con capacidad de decisión sea el padre del 
chico, hasta la pelea por el aumento de su sueldo 
se desarrolle de diferente manera. Si el docente 
comprende eso, y lo hará cuando las experiencias 
corruencen a funcionar, entenderá que lo que hoy 
rechaza, por un supuesto interés corporativo, es en 
realidad un elemento a su favor, porque aumentará 
la compresión y la valorización que la sociedad 
tiene sobre él y su rol. Hay riesgo para todos, 
incluso para los padres, que muchas veces no han 
respondido como hubiéramos esperado. Tantas 
veces confiamos los docentes en los directivos y en 
otros docentes y, sin embargo, nunca lo hicimos 
con el "afuera" al que siempre nombramos y nunca 
convocamos con demasiada convicción. 

Especialistas nacionales y extranjeros 

ANTONIO MANFIO 

Al discutirse la escuela y su función social, 
nosotros, como educadores latinoamericanos, 
debemos asumir, como misión histórica, la discu­
sión sobre el tipo de sociedad que queremos que 
nuestras escuelas ayuden a construir. Porque sino 
podemos sufrir aquel síndrome de Sísifo, la 
leyenda griega del eterno recomenzar. Cada 
generacion lfeva la piedra casi hasta la cima de la 
montaña, luego ésta se desbarranca y la próxima 
generación tiene la misión de empujarla nueva­
mente. 

Sin duda, es fundamental y necesario 
consustanciar en una dimensión de continuidad, 
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las políticas de gobierno en políticas de Estado, 
temendo en cuenta la histona política específica del 
Brasil y de casi todos los países de habla hispana. 
La experiencia democrática brasileúa ha sido 
interrumpida por regímenes fuertes, y la historia 
política ha revelado que los protagonistas de 
discursos progresistas, llegan al gobierno y ejerci­
tan una administración conservadora e incluso son 
manipulados por las oligarquías, con su propio 
consentimiento. 

La escuela precisa visualizar el tipo de 
sociedad en la que se inserta, para saber st las 
innovaciones que aporta son aquellas por las cuales 
vale la pena luchar y sacrificar toda nuestra vida. 
En los regímenes monárquicos de poder 
unipersonal o en los regímenes dictatoriales con el 
poder concentrado en un grupo, partido o casta, el 
modelo de sociedad es hegemónico y sus estructu­
ras y organización son oriundos del trono o de la 
fuerza. En los regímenes democráticos, el tipo de 
sociedad, su estructura y funcionamiento son 
definidos, construidos y defendidos por los usua­
rios. En este ámbito, la escuela cumple la función 
de formar ciudadanos. De allí el nombre que 
damos a nuestro programa: "la construcctón de 
una escuela ciudadana". Porque los ciudadanos se 
forman en una escuela tambien ciudadana. 

En el Brasil, en el período de reconstruc­
ción democrática, después del encierro del período 
del régimen de facto, los conflictos y demandas no 
fueron negociados entre las partes, sino coacciona­
dos a parttr de los intereses del poder y de los que 
estaban en el poder, en una perspectiva de perma­
nencia en el trono. El esfuerzo que hacemos en 
Paraná es, precisamente, intentar resolver ese 
conflicto, negociando entre las partes interesadas: 
el gobierno, el magisterio y la comunidad. A partir 
de allí, la construcción de la escuela ciudadana fue 
facilitada, porque cada una de las partes conocía 
claramente que trabajo les tocaba realizar. 

Ha sido problemático encontrar en la 
burocracia estatal, en el Consejo de Educación y en 
los sectores universitarios, los principales obstacu­
los. La burocracia al1ora en el poder, otrora en 
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oposición al régimen de fuerza, se autodefine como 
portadora de la misión de construir una sociedad a 
Imagen y semejanza de sus convicciones ideológi­
cas. De nuevo el punto de partida no son las 
demandas de los usuarios, sino la visualización de 
una ideología unidimensional. Existe un comporta­
miento semejante en el Consejo Estatal de Educa­
ción que pretende resolver los conflictos y los 
problemas, a través de leyes. Por último, los 
sectores universitarios tienen que abandonar 
ciertas teorías apriorísticas y deben estar predis­
puestos a reflexiOnar sobre una realidad empírica y 
no sobre una realidad intuida. En estas reflexiones 
estarían delineados los elementos de una posible 
conversión de políticas de gobierno en políticas de 
Estado. 

EDUARDO WEISS: 

El Programa para Abatir el Rezago Educa­
tivo de México fue un pro~rama destinado, funda­
mentalmente, a otorgar mas recursos al sistema, a 
dar sobresueldo al maestro, a otorgar materiales 
educativos y a construir escuelas; pero no renovó 
ninguna estructura. La pregunta que surge, enton­
ces, es si las sumatorias de las acciOnes de produc­
ción y distribución de materiales educativos y la 
duplicación del salario docente, es suficiente para 
evitar el problema del ausentismo docente. Y éste 
es uno de los grandes problemas del programa: la 
desvinculación de las acciones de cada uno de los 
componentes. De esta forma, bajo las presiones de 
tiempo de los plazos contratados con el Banco 
Mundial, se volvió más importante cumplir con 
metas que garantizar tal relación. Sin embargo, 
puede afirmarse que las acciones anteriormente 
mencionadas implicaban, hasta cierto grado, una 
mejora en los servicios educativos y probablemente 
una innovación. 

En referencia a los Ce1ttros Comttnitarios 
de México, se decidió excluir al docente profesional 
del programa porque, de acuerdo al Programa 
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PARE que funciona actualmente, sabemos que el 
mismo, aún pagándole sobresueldo, no asiste a las 
escuelas aisladas. Incluso uno de los factores que 
impidieron la apertura y transferencia del progra­
ma al resto del sistema fue, fundamentalmente, la 
resistencia del magisterio, porque no está de 
acuerdo con que experiencias realizadas con no­
docentes se transfieran al resto del sistema. 

MARIANELA CERRI 

Quisiera hacer algunas reflexiones desde 
mi experiencia en Chile, teniendo claro que no 
existen aquellas que sean absolutamente replica-
bies en otra parte. . 

Para institucionalizar cualquier experiencia 
innovativa; probablemente tiene que haber una 
continuidad de las acciones. De haber un cambio 
de gestión, ese cambio tiene que permanecer en el 
tiempo. Además, para sue una innovación se 
institucionalice son indispensables los recursos 
económicos necesarios y para ello es primordial 
acordar que la educaciones una prioridad nacio­
nal. Teniendo un acuerdo político y existiendo 
recursos, nuestro presupuesto se va a ver 
incrementado. Pero deben ser acuerdos nacionales 
que traspasen los problemas políticos. Y de allí la 
importancia que el diagnóstico que se tenga sobre 
el estado de la educacion llegue a la gente, a través 
de campañas de información. Con la llegada de los 
sistemas democráticos tenemos dos altemativas: 
seguir guardando la información o comenzar a 
hacerla pública. Esta última alternativa permite 
que la sociedad tome conciencia de la situación y 
pueda ejercer presión. En Chile se tomó la decisión 
ae hacer públicos los resultados de las evaluacio­
nes de calidad, primero a nivel nacional y, a partir 
de este año, a nivel regional, provincial e institucio­
nal, para que cada padre de familia sepa cómo está 
su escuela respecto del promedio nacional. 

Paralelamente con tener más fondos a nivel 

44 



nacional para que las iimovaciones continúen, 
creemos que es muy importante que se generen 
fondos de otras fuentes de finanoamiento para 
mejorar la calidad de la educación de forma tal que 
puedan ejecutarse proyectos que permitan proce­
sos de innovación permanentemente. Para ello, el 
sector privado tiene que asumir gue la educación 
es, también, tarea de ellos, participando en un 
fondo nacional de recursos concursables. 

Pero, cómo hacemos efectivas las innova­
ciones?, cómo podemos trabajar eficiente y efecti­
vamente a nivel de escuela?. Un aspecto básico es 
la credibilidad que tienen los docentes y la comu­
nidad en lo que se está haciendo y ésta depende, 
fundamentafrnente, de cumplir las promesas y 
logr~r cierta mística en los equipos de trabajo. Esa 
rrustlca, que nosotros tratamos de entregar a los 
supervisores en el caso de Chile, buscó convencer­
los y hacerlos partícipes del proyecto que se está 
implementando. Si una persona no está convencida 
de 1o que está haciendo, indudablemente no tiene 
ninguna posibilidad de que efectivamente las 
innovaciones se realicen y sean parte de un progra­
ma exitoso. 

La institucionalización, el problema de 
recursos, el problema de gestión respecto de 
proyectos de mejoramiento educativo o de innova­
ciones pedagógicas que se implanten, tienen que 
ver con un tema pendiente en América Latina, y es 
la modernización del Estado. Si ésto no se realiza 
para hacer eficiente y eficaz la labor que todos 
nosotros hacemos, y si no se lo desburocratiza, los 
procesos serán lentos y vamos a perder recursos. 
Sin duda, éste es un tema que tiene que estar en la 
agenda de nuestros países. 

Finalmente, quiero retomar el tema de la 
flexibilidad de los creditos intemacionales para 
trabajar m educaciólt. Se puede ser flexible, pero 
dentro de ciertos parámetros. Primero, porque los 
recursos, por un problema de credibilidad, tienen 
que ser invertidos exitosamente y a tiempo. Segun­
do, l'orque cuando uno formula un proyecto, 
obviamente, tiene tiempos, costos y diagnósticos 
que le permiten realizarlo. Cuando se asume un 
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crédito, es el país el que se endeuda y compromete. 
Asumir como desafío que la ejecucion tiene que 
realizarse en tiempo y forma, es tarea de todo el 
equipo y de todo el Ministerio. 

MIGUEL ANGEL VARGAS: 

Yo quiero iniciar mi intervención con una 
anécdota. Estoy haciendo algunas observaciones en 
aula, en la asignatura de español y trabajo con 
varias grabadoras que coloco entre los alumnos. 
Mientras el maestro hablaba sobre ciertas reglas 
ortográficas, dos niños conversaban. Uno de ellos 
dice: yo creo que tu vas a ser maestro. El otro le 
contesta: estas "pendejo" (que quiere decir "estas 
loco"), no me vengas con esos cuentos. 

· Me pregunto qué hace que un niño, y estoy 
hablando de uno solo, de menos de seis años no 
quiera ser maestro. Este es un dato importante 
porque además está relacionado con la profesiona­
lización. Para ilustrar ésto, tengo algunos datos de 
mi país, México. En 1981-82 había una matrícula en 
las escuelas normales, que son las formadoras de 
maestros, de 332.700 afumnos. En el ciclo escolar 
94-95, hay sólo 129.700, lo que significa una dismi­
nución del 30 por ciento de la matrícula. En con­
traste, la matrtcula de educación superior en esos 
mismos años, 1981-82, era de 875.600 alumnos y en 
el ciclo 94-95 es de 1.240.800, con un incremento 
del 40 por ciento. Hay un dato todavía mucho más 
importante, promediando ese período, la carrera de 
maestro se inserta dentro de la educación superior. 

Esto nos lleva a una reflexión muy impor­
tante: reconocer al maestro como un persona;: 
imprescindible, en cualquier tipo de mnovae1ón 
educativa. Esta exige un perfil diferente del maes­
tro. La organización escolar, la didáctica general y 
las didácticas específicas, le exigen cualitativa y 
cuantitativamente una actividaa diferente. Necesi­
tamos lograr la profesionalización del magisterio y 
que la propia gestión escolar consiga que ros otros 
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sectores, los no educativos del estado, como la 
economía y los sectores empresariales, pronto vean 
la necesidad absoluta de hacer deseable la presen­
cia de maestros en los grupos sociales. En ese sen­
tido, resulta impostergabfe la necesidad de plan­
tear una renovación total de los aspectos que in­
volucran la profesionalización de los docentes, con 
todo lo que económica y culturalmente significa. 

CELIO DA CUNHA 

En relación al Pacto de Valorizacióu del 
Magisterio, es importante acentuar lo que el grupo 
ya dijo muy bien cuando lo definió como una 
innovación en la gestión de la política educacional. 
El hecho central de esta propuesta brasileña es la 
dignificación del profesor. Es uria cuestión concep­
tual, porque constderamos imprescindible la 
valorización docente como condición fundamental 
para la elevacióu de los niveles de calidad. Si 
tuviéramos profesores que creen en su profesión, si 
tuviéramos una sociedad que cree en sus profeso­
res, si tuviéramos un país que estuviera d1spuesto a 
valorizarlos, el problema de la calidad de enseñan­
za sería más fácilmente resuelto. Pero es la calidad 
a partir de la valorización, de la dignificación 
profesional e intelectual. 

MARIANO HERRERA PEREZ (Proyecto Plantel 
de Venezuela) 

Quisiera iniciar mi exposición con una 
anécdota sobre lo que ocurría en un colegio. Según 
los docentes que estaban deseando participar en la 
elaboración de su proyecto de escuela ideal, ésta 
era descrita en términos de declaración de princi­
pios con mucho detalle. Luego cuando se les 
preguntaba si la escuela donde ellos trabajaban era 
una escuela ideal, decían que sí. La escuela ideal, 
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por lo tanto, era muy cercana a esa en la que ellos 
trabajaban. Pero cuando les pre~ntaban si llevaría 
a su hijo a dicha escuela, respondían que no. 
Quizás habría que lograr que la escuela en donde 
trabajan sea aquella que desearían para sus hijos. 
Esto acerca lo Ideal con lo real y coroca a la utopía 
un poco más cerca. 

Como definición conceptual el Programa 
Plmztel,que es la experiencia en la que trabajo, es 
la ex¡:>resión de la política educativa de cada 
escuela, de cada establecimiento. Desde el punto de 
vista filosófico o político, se trata de la construcción 
de la autonomía Clesde la escuela. Pero es una 
autonomía que no significa poder, sino autoría. Y 
no se puede ser autor de lo que se produce sin 
tener responsabilidad sobre ello. Estos son los 
temas claves de la autonomía: autoría y responsa­
bilidad de las escuelas, los docentes y los directi­
vos, como colectivo o como instituci611. Sin embar­
go, no puede haber responsabilidad sin consecuen­
cias resp~cto a ella, y no puede haber consecuencia 
si no hay sanciones. Pero éstas no pueden ser 
arbitranas, deben ser normadas, legales y legíti­
mas. 

Otro aspecto de la autonomía es la partici­
pación e1t la gesti6n de quienes son los mayores 
beneficiarios: los niiios y sus familias . Participar 
no sigltifica, únicamente, ayudar al docente a 

· preparar la cartelera o conseguir, e11 las clases 
medias, dinero para orgmtizar eve1ttos y, e11 las 
clases bajas, ayuda para pintar la escuela o lim­
piar el jardín. Por el contrario, es la participaci6n 
en la toma de decisiones, en la responsabilidad y 
en las co1tsecuencias que ésta produzca. 

Con respecto a la necesidad de asistencia 
técnica cuerpo a cuerpo, podemos decir que, por 
ahora, su ampliación o masificación se desarrollará 
progresivamente en la medida que los equipos 
técmcos estén disponibles y formados para atender 
a un número de escuelas con una periodicidad 
semanal o quincenal. La medida para el aumento 
del número de escuelas será, por un lado, la dispo­
nibilidad de tiempo y dedicación, y por el otro, la 
capacidad dada por la formación, que permitirá la 
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ampliación del proyecto en la medida en que éste 
se vaya multiplicando. 

Para impedir la pérdida de calidad de un 
proyecto ante la burocratización que implica que 
sea el Ministerio quien lo genere, se debe evitar que 
el mismo se convierta en un papel o en un formula­
rio más que la escuela debe llenar. El trabajo de los 
equipos de apoyo técnico, será lograr que el énfasis 
no esté en la formulación de acciones en base a un 
formato, sino en la puesta en marcha de activida­
des que respondan a los diagnósticos y a las metas 
que se conversaron y que se discutieron. Por 
supuesto que, de alguna manera, se desea que haya 
una explic1tación de la política educativa de cada 
escuela. Pero no se trata de un formalismo, sino de 
la posibilidad de que los resultado que se declaran 
en un tiempo determinado puedan ser evaluados. 
Quiere dec1r: ¿dónde estoy1 ¿por qué estoy aquí? 
¿cómo seguir? De todos modos, la formulación de 
los proyectos es un proceso que tiene un ritmo 
completamente distinto al de la acción. Cuando 
una escuela se lanza a la realización de una idea, 
las acciones para lograrla son inmediatas, mientras 
que el proyecto que la encuadra en una cierta 
formufacion, hasta ahora, ha tardado cerca de dos 
años en lograrse. 

También, para que los proyectos se plan­
teen, funcionen y tengan pertinencia, deben ser 
acompañados por ciertos condicionantes que, en 
defirutiva, co11sHtuym la logística. Existen, por 
ejemplo, transformaciones legales que hay que 
realizar con respecto a las competencias adminis­
trativas de las escuelas y de los directores. Esta 
logística está vinculada, también, con el apoyo 
técnico de los responsables del seguimiento, que 
aportan herramientas y algún tipo de material que 
facilita la consecución de las metas y, finalmente, 
con la formación, tanto del director como de los 
docentes y de los mismos padres, en aspectos 
relacionados con los problemas que deóen resol­
verse, como compromiso asumido por los proyec­
tos. 

Asimismo, a la hora de la 
institucionalización existe un condicionante funda-
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la de servir como institución clave para la equidad 
en las oportunidades sociales de acceso al patrimo­
nio social de compartir los códigos que son necesa­
rios para la comunicación dentro de la sociedad, 
tanto sean los códigos lingüístico como los cultura­
les. 

ANTONIO MANFIO 

Frecuentemente encontramos en las plazas 
públicas de las ciudades, prestidigitadores que 
hacen pases mágicos o trucos con pequeños obje­
tos. La gente se acerca, los observa y acaba com­
prando alguno de esos objetos. Al llegar a sus casas 
mtentan reproducir inútilmente la magia. Corren 
de vuelta a la plaza, pero ya no encuentran al 
prestidigitador y se dan cuenta que fueron víctimas 
de una trampa. Nosotros también, frecuentemente; 
desempeñamos los mismos papeles de ese escena­
rio de Ia plaza pública. Somos magos cuando 
vendemos iluswnes y somos tontos cuando se las 
compramos a otros. 

Una fábrica de automóviles, define su 
innovación por el tipo de auto que va a colocar en 
la vidriera del revendedor el año próximo. Movili­
za a sus ingenieros, a sus especiahstas en diseño y 
decide cuál es el auto que va a ser vendido de aquí 
a un año. Las burocracias públicas también pueden 
decidir ahora lo que harán el año que viene y cuál 
será el programa que llevarán institucionalmente a 
los destinatarios y a la sociedad. Sucede que ese 
tipo de innovacion tecnológica es efectiva, porque 
la industria del automóvil se comporta de esa 
manera o muere por la competencia. La adminis­
tración pública acostumbra a hacer eso, sólo en el 
comienzo de su gestión, pero después muere en la 
rutina. 

La experiencia de Paraná demostró gue si 
los protagonistas de algún tipo de experiencta no 
tienen una noción clara, si no saben adónde se 
está, cuál es el problema que se tiene para resolver, 
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de grados diferentes 

Se destacan, entre otras, 
escuelas de las siguientes 
Provincias: Buenos Aires (2), 
Chaco (1), Misiones (2), Co­
rrientes (2), La Pampa (2), 
Mendoza (2), San Luis (2), 
Santa Cruz (2) y Chubut (2). 

• trabajo e11 el aula con mate­
riales de apoyo diverso (guías 
de autoapreltdizaje, videos, 
material bibliográfico, etc.). 

Escuelas Cabeceras de las 
provincias de San Luis, 
Mendoza, Misiones, Chubut, La 
Pampa, Chaco, Buenos Aires, 
Entre Ríos, Tucumán, Salta, 
Jujuy, Santa Fe, Río Neg¡-o, 
Santa Cruz y Tierra del Fuego. 

• organizació11 de rincones de 
trabajo en las aulas. 

Participan escuelas de 
impacto y asociadas de las 
siguientes provincias: Chaco y 
Cfmbut; Escuelas Cabeceras de 
La Pampa, Tucumán, Corrien­
tes, MisiOnes, Mendoza y 
Chubut. 

• diversidad de horarios acorde 
co11 la actividad desarrolla­
da. 

Se observa en escuelas 
de Tucumán, Mendoza, La 
Pampa, Misiones, Chubut, 
Santa Cruz, San Luis, Salta, 
Corrientes, Buenos Aires y de 
la M.C.B.A.. 
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EN LA INSTITUCIÓN: 

• trabajo de alumnos por ciclo. 

Se registra en escuelas de 
la Provincia de Buenos Aires, 
Mendoza, La Pampa, Tierra del 
Fuego, Santa Cruz, Misiones. 

• trabajo en equipo de los 
docentes. 

Se recogen experiencias, 
entre otras, en las Provincias de 
Chaco, Mendoza, Misiones, 
Jujuy, Santa Cruz, Tierra del 
Fuego, Chubut, Buenos Aires, 
Entre Ríos. 

~ prodttcciólt de videos 'fue 
registran diversas actwida­
des: 

* con los niños 
* con los docentes 
* con la comunidad. 

En este caso participan 
escuelas de Chubut, Mendoza, 
Chaco, Salta, Jujuy, La Pampa y 
Misiones. 

• reuniones de trabajo entre es­
cuelas cabecera y de impacto 

Todas las jurisdicciones 
involucradas. 

• discusión de materiales 
teóricos entre docentes de una 
misma escuela y con los de 
escuelas de impacto. 

Todas las jurisdicciones 



qué es lo que se quiere o lo que se puede hacer; 
nada sucede en efecto. Y lo que interesa, funda­
mentalmente, es lograr que fos actores que partici­
pan de la educación sean los protagonistas de la 
mnovación. Si no conseguimos involucrar al 
director, al profesor y a los usuarios, todos los 
esfuerzos se pierden. Es preciso que la escuela esté 
enraizada en su comunidad y sepa qué es lo que 
ella quiere. De lo contrario, la convertimos en el 
tonto que comyra un objeto que en el mundo de 
expertos es magico y en el mundo real, no hace 
hechizo alguno. El profesor y el director tienen que 
estar asociados a las utopías de vida mejor que 
quiere la comunidad. Si no hay sintonía entre sus 
expectativas y el trabajo que se desarrolla en la 
escuela, nunca seremos como la fábrica de auto­
móviles que empieza un auto y lo termina. Si 
comenzamos un proyecto y lo abandonamos, si no 
llegamos al final del proceso, nuestro trabajo no 
tiene credibilidad. 

En América Latina no tenemos más tiempo 
para perder. Todos los días abrimos diarios que 
nos anuncian que mañana será peor que hoy. No 
podemos tener sólo ilusiones. La dimensión del 
tiempo para nuestra generación es fundamental. Es 
preciso no dejar para mañana lo que debemos 
hacer hoy, porgue nuestra distracción, nuestra 
alienación, sera siempre favorable al statu-quo que, 
básicamente, queremos cambiar. Todas las reflexio­
nes expuestas aquí, fueron extremadamente impor­
tantes y válidas en todos sus enfoques. Pero noso­
tros, que somos gestores del aparato público, 
debemos tener la dimensión áe la estrategia. 
Estamos cercados por la ignorancia y por una 
situación problematica. O rompemos ese cerco y 
logramos una innovación historica o perdemos. 

AIDA TORRES DE ROMERO 

Antes que nada quiero rescatar algunas 
ideas que fueron planteadas anteriormente y que 
resumen nuestros grandes problemas y nuestras 
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grandes metas. Por un lado todos estamos anali­
zando cómo se desarrollan nuestras innovaciones y 
qué queremos de ellas a partir de una óptica 
particular. Entonces, la pregunta que nos hacemos 
es para qué una innovación. Fundamentalmente, 
para meJorar la calidad de la educación, para 
satisfacer necesidades básicas y para formar 
ciudadanos activos y productivos. Una innova­
ción, como señalaba Inés Aguerrondo, se da como 
un fenómeno social y como un fenómeno educativo 
y debe presentarse con fuerza, poniendo especial 
énfasis en la incorporación de la comunidad. 

Participando de un congreso Latinoameri­
cano en Cochabamba, representando a estamentos 
oficiales a instancia de las instituciones educativas 
privadas, nos sorprendimos enormemente cuando 
esas intituciones, que están trabajando con la 
educación, decían en forma directa y precisa, que 
ellas no se sentían participes de las gestiones 
educativas. Esta situación nos lúzo preguntarnos 

· desde dónde y hacia dónde se estaban generando 
las innovaciones. Cuando leían las propuestas, los 
mismos maestros tomaron la palabra para decir­
nos: nos dan una propuesta de innovación, que 
habla de apertura y de participación, pero, ¿dónde 
se gestó esa propuesta?, ¿qué nivel de participación 
tuvimos los docentes en la propuesta?. Eran situa­
ciones que nos hacían ver que, a veces, el discurso 
está muy alejado de nuestra misma realidad. 

En Para~ay existieron ciertas situaciones 
que hicieron que la mnovación tuviese que ajustar­
se en base a demandas oficiales. El objetivo funda­
mental en una propuesta innovadora, es hacer 
hincapié en las necesidades demandadas desde la 
sociedad. En nuestro país, el cambio curricular 
vino como respuesta a una Rresión social que nos 
señalaba que [a gestión del docente, la misión de la 
eswela y el rol del sistema educativo como pro­
puesta oficial, no tenían credibilidad Lo principal, 
entonces, antes de pensar en una innovactón, y ya 
en el campo de la acción, es rescatar y afianzar esa 
credibilidad. Sin ella, ninguna propuesta de inno­
vación puede funcionar en el ámb1to social. 

Como el Ministerio de Educación del 
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Paraguay no era visto como la instancia más 
adecuada para generar cambios , porque había 
pasado por fuertes momentos de politización y era 
un instrumento de políticos y no un medio para 
trabajar por la calidad de la educación, el primer 
paso consistió en iniciar un proceso de rescate, de 
valorización de la gestión del Ministerio como ente 
regulador de la tarea del docente y de la escuela. 
Fue tan grande el descrédito a la gestión docente y 
el número de docentes que egresaban era tan 
ínfimo, que ya no se podía contar con profesionales 
en la escuela, y se tuvo que recurrir a 5achilleres 
con una preparación irregular para poder suplir 
esa carencia. Si un niño efe seis años esta diciendo 
que es un loco quien piensa ser maestro, pues esa 
es la respuesta que la sociedad nos está dando del 
perfil que tiene ael educador. 

Otro aspecto que deberíamos afianzar, está 
en relación al cambio de actitud del docente y 
cómo éste se siente comprometido con una pro­
puesta innovadora. Porque si el maestro no tiene 
una actitud favorable al cambio, ninguna propues­
ta puede desarrollarse de la manera esperada. Ese 
trabajo sobre el cambio de actitud, lo estamos 
haciendo ahora en Paraguay y puedo decirles que 
estamos avanzando en un ritmo no tan rápido 
como el que hubiésemos deseado. Hay una presión 
social para el cambio, pero los autores y los actores 
del cambio, los docentes, son quienes tienen que 
vivir esa necesidad, y para eso tienen que sentir 
reconocida su funcionen el ámbito social. Es el 
docente, como generador y ejecutor de innovacio­
nes, quien debe ser el primer comprometido, y a 
veces es difícil llegar a lograr ese compromiso. 

Por último, la participación comunitaria 
es un tema que en Paraguay responde a una 
herencia socio-cultural. No podemos pedir a esa 
comunidad que sea participativa, que sea 
coges tora de proyectos, si responde a una tradición 
histórica en la que la participación es mirada como 
un elemento político subversivo. Sabemos que 
incorporando al diseño el proyecto comunitario, 
que es parte de la propuesta curricular, podremos 
darle fuerza a ese espacio de participación. En 
donde ha sido posible reunir a docentes y padres, 
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éstos, como decía un escritor paraguayo, empeza­
ron a perder la venda que los tenía amordazados y 
mudos. Hablemos de una participación efectiva, no 
más convocar los padres para apoyar obras de 
infraestructura o como receptores de resultados de 
evaluación que ya se encuentra en su etapa final. 
Cuando el padre se acerca a decimos que siente 
que su hijo no está siguiendo un adecuado proceso 
de aprendizaje, que no está recibiendo lo que 
verdaderamente necesita para construir su apren­
dizaje, nos encontramos, en el nivel de participa­
ción de los padres, con la misma preocupación por 
la educación. Frente a éstas situaciones, los maes­
tros no deben sentirse culpables, sólo tienen que 
aprender a crecer juntos. La innovación educativa 
es un campo de acción que, por primera vez, no es 
patrimonio exclusivo ni del docente ni de la escue­
la, sino de varios autores que tienen que aceptar las 
reglas de un juego limpio y equitativo. 

EDUARDO WEISS 

Desde una perspectiva más general de la 
educación y de la escuefa, encontramos necesida­
des relacionadas con aspectos particulares de la 
comunidad y de los niños en su desarrollo como 
tales, y con aspectos más generales. Para poner un 
ejemplo, se insiste mucho en que los aprendizajes 
sean pertinentes. Es importante que cuando el niño 
aprenda matemática, ef problema que se le plantee 
y su aplicación sea sigmficativo dentro de su 
ambiente, pero no debe aprender sólo ese tipo de 
problemas. Es necesario que también tenga ciertos 
conocimientos de suma, resta, multiplicación y_ 
división. Conocimientos que, en nuestra sociedad, 
se obtienen exclusivamente en la escuela y_ son un 
componente universal de la misma, mas allá de las 
particularidades culturales, políticas o instituciona­
les. 

Recuerdo una anécdota que puede clarifi­
car lo antes mencionado. Si un inaiv1duo del siglo 
XVII entra en un taller o una fábrica en nuestros 
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días, no va a poder reconocer qué es lo que ocurre. 
Sin embargo, si ingresa a una escuela, no tendrá 
dudas de qué se trata. Podrá distinguir a un maes­
tro y a sus alumnos. Hay mucho de universal en 
esa forma de administrar las escuelas y, en ese 
sentido, son sumamente legítimas ciertas formas de 
pensar que tienden a expenmentar formas nuevas 
y a ver cuáles de éstas resultan y cuáles fracasan. 
Teniendo en cuenta esa terca universalidad lústóri­
ca de la escuela, descubro que, si bien estamos 
hablando de ilmovación, de escuela eficaz, en el 
fondo estamos tratando de hacer eficaz un modelo 
de escuela que existe desde 1600 o, si queremos ser 
más modernos, desde 1900, con los pedagogos de 
la reforma que, de alguna manera, querían ya, la 
participación de la comunidad. 

En este fin de siglo, nos enfrentamos a la 
última oportunidad para lograr hacer eficaz este 
sistema. Cuatrocientos ailos atrás se inventó la 
imprenta. Actualmente se están inventando nuevos 
lenguajes computacionales y telemáticos y, proba~ 
blemente en 100 años, éstos no existan. Yo también 
apuesto a lo mismo: a tratar de hacer eficaz esta 
escuela. En ese sentido es muy importante recono­
cer que, si bien existen universales, también hay 
particularidades culturales que son indispensables 
en la planeación participativa. Lo universal se 
puede enfocar universa1mente, pero, cómo ade-
cuarse a los problemas específicos?. Es impor-
tante pensar que frente a un problema, se puede 
defiiúr la solución. Pero ¡medo hacerlo a partir de 
los recursos disponibles. En éste sentido no necesi­
tamos una participación populista, sino responsa­
bilidades compartidás y divididas. 

INES AGUERRONDO 

Coincido con la opiniones que afirman que 
el modelo de escuela tradicional debe sufrir pro­
fundas transformaciones y que uno de los grandes 
problemas de las reformas educativas en ef mundo 
es que se sigue apostando a lo mismo. Creo que no 
es el c:aso de Argentina, por lo menos desde 
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nuestras intenciones. Que nos salga mejor o peor 
en la práctica, sólo podremos saberlo cuando 
podamos observar el proceso desde cierta distan­
cia. Pero tenemos clara conciencia de ello. Lo 
tenemos escrito, lo tenemos conversado con todos 
los resp~msables de nuestros programas y empeza­
mos a Identificar los ejes funaamentales que dan 
origen a los sistemas educativos y, en ese sentido, 
entendemos que hay un eje epistemológico que 
define un modelo de conocimiento y de saberes 
que debe ser transformado, porque esto forma 
parte de la dimensión estructural de la educación. 
Creemos que hay una teoría del afrendizaje de la 
vieja escuela y w1a concepción de currículum que 
también debe ser cambiaaa. 

Entre nosotros hablamos de cambio de 
paradigma; esto significa que estamos pensando 
que hay que superar el paradigma tradicional y no 
simplemente mejorarlo. Sabemos que países más 
ricos que nosotros han invertido en el viejo sistema 
mucho más dinero que hace diez años atrás y, sin 
embargo, no pudieron mejorarlo. Este es el mejor 
ejemplo para entender que no es sólo una cuestión 
de recursos, sino de pensar desde otro lado el 
servicio que tenemos que dar. En este sentido, 
también es cierto que hay un universal y un parti­
cular en cualquier institución social y que en la 
escuela lo universal se ha entendido siempre de la 
misma manera. 

Desde hace 200 años, los cambios en 
infinidad de profesiones han sido enormes. No 
entendería nada un cirujano de aquella época en un 
hospital de nuestros días; no sabna qué hacer un 
arquitecto de entonces para empezar a construir 
hoy. En la educación esto no ocurre. Pero no tiene 
que ver con lo universal y lo particular, sino más 
oien en qué medida los universales siguen siendo 
permanentes o pueden redefinirse. Las institucio­
nes, para poder ordenarse, necesitan universales, 
pero estos se van transformando en los distintos 
modelos. En la educación, como nunca antes, 
logramos cambiar el paradigma, pero los universa­
les se mantuvieron permanentes.l.legó el momen­
to de empezar a repensarlos, de saber cómo ense­
ñamos, cómo hacemos para que todo el mundo 
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aprenda, cómo distribuimos justicia social desde la 
escuela . 

PEDRO TURINA: 

Se habla mucho, hoy día, de sistemas 
inteligentes, que son aquellos que aprenden de sus 
errores y se automodifican para mejorar su funcio­
namiento. Tetúendo en cuenta esto, me pregunto si 
puede pensarse a la escuela como w1 sistema 
inteligente De acuerdo a lo que he notado, parece­
ría que no. En administración también se habla de 
ambientes de aprendizaje. En la mayor parte de las 
industrias de todo el mundo, se esta aprendiendo y 
se está cambiando. Pero eso forma parte de la 
filosofía. Pensando en ésto, recorde a un hombre 
llamado Edward Demming, que fue uno de los 
inventores del boom japonés,l1ace 50 años atrás, 
reflexionando sobre problemas de calidad. 
Demming sostenía que, en cualquier grupo, para 
tener un sistema de calidad, era necesaria una 
filosofía común que funcionase desde arriba hasta 
abajo. 

Cuando la empresa Ford de Estados 
Utúdos lo contrató como consultor, él pidió hablar 
directamente con el presidente y le dijo que si no se 
comprometía con un sistema de calidad y si no 
esta&a convencido que éste implicaba una filosofía 
de pensamiento, la empresa no funcionaría. Lo 
mismo se necesita en la educación: una filosofía 
común que comprometa a los actores desde lo más 
alto hasta lo más bajo y un ambiente de aprendi­
zaje en el que todos apre11da11, desde el dueilo del 
negocio hasta el último cadete. Tiene que haber un 
cambio, un quiebre de estructuras y barreras. 
Demming también sostenía que los sistemas tienen 
que ser susceptibles de modificarse permanente­
mente. El control de calidad no se encuentra 
necesariamente en la etapa final. ¿Cuándo se rea­
liza éste en el ámbito de la educación? Cuando los 
niilos salen de la escuela y nos dicen que fracasa­
ron. Nuestro control de calidad debe estar en cada 
día de clase con los niños. Esa es la gran transfor-
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mación que implica una filosofía de ese tipo. 

Otro aspecto a tener en cuenta es que si se 
rompen los roles tradicionales, es preciso abrir un 
campo de creatividad. Edward Demming conside­
raba que el problema de la decadencia industrial 
de los Estados Unidos se debió a los gerentes, a Jos 
grandes genios que decidieron que debían manejar 
ra industria de tal modo que el obrero al entrar en 
las fabricas, dejara el cerebro afuera. Preguntémo­
nos nosotros, como maestros, cuántas veces no le 
decimos a los alumnos que entren al aula y dejen el 
cerebro afuera. Cuántas veces a nosotros como 
maestros no nos piden lo mismo. Lo importante, 
entonces, es tener una visión integral, un enfoque 
sistémico. No se transforman piezas sueltas sino el 
todo simultánea y paulatinamente. Las grandes 
industrias han logrado su avance en caliaad 
haciéndolo de esa manera. Por último, pedir 
autorización para innovar es la negación de la 
profesio~talidad del docente. Si los pensamos como 
profesionales, por qué deben pedir permiso para 
rea1izar aquello que consideran necesario. Si no 
otorgamos autonomía a los docentes, nada de lo 
que digamos sobre mejorar el sistema educativo 
tiene sentido. 

Para terminar, quisiera contar una historia 
que se relaciona con nuestros miedos por hacer 
más eficaz el antiguo modelo de escuela. Hasta 
hace unos años todos los automóviles venían con 
carburadores, y había una fábrica famosa que lo 
único que haCia era fabricar los mejores y más 
perfectos del ramo. Hoy en día la fábrica no existe, 
porque sus dueños nunca se dieron cuenta que por 
otro lado se estaba inventado la inyección de 
combustibles que reemplazaría a los carburadores. 
No nos vaya a pasar a nosotros, con la escuela, lo 
mismo que les pasó a ellos. 

PATRIOO CHAVEZ: 

Quisiera retomar la idea inicial que plan­
teaba anteriormente. Tiene que ver, básicamente, 
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con la concepción del modelo tíníco de escuela. Me 
parece que cuando estamos hablando de innova­
ciones, asumimos que todos tenemos la misma idea 
de escuela, o que todos vamos a tener la misma 
idea de escuela que se logre con las innovaciones. 
Uno de los elementos fundamentales que está 
planteándose, en relación a la teoría de las ilmova­
ciones, es que ésta lleve a repensar un modelo de 
escuela alternativa. A veces creemos que desde el 
momento en que se establecen líneas a nivel 
nacional, eso permite un cierto tipo de innovacio­
nes y, obviamente, una concepción de escuela, un 
perfil de escuela como el que genera cualquier 
actor. Esto es absolutamente legítimo, y cuando se 
establece esa línea política, se espera que las 
innovaciones respondan a la construcción de esa 
imagen. 

El elemento principal de innovación 9ue 
tiene el programa "Nueva Escuela Argentina' es, 
justamente, replantear la forma en que se elabormt 
y ejecittan las líneas desde el nivel ltacional, 
respetando la autonomía de las escuelas en los 
niveles regionales. Existen elementos con los cuales 
no estamos de acuerdo, y que nos permite decir 
que la escuela, la noción de eficacia de la escuela 
tradicional, no nos sirve. Pero no "bajamos" un 
modelo único de escuela alternativa. Señalamos 
criterios fundamentales que permitan que las 
escuelas construyan esa propia idea alternativa de 
escuela, esa propia visión e Identidad institucional. 
Me parece que esto es relevante porque podría 
asumirse que hay una sola forma de ver la escuela 
a construirse. 

Esto lleva, justamente, a percibirla de 
diversas maneras. Podemos verla como una fábri­
ca, como ese espacio en el que entran insumos y se 
generan procesos para obtener productos, que son 
fos niños y luego se insertan en otro sistema que es 
el siguiente nivel educativo o el sistema economi­
co-productivo. Así, el concepto de calidad deviene 
de esa concepción que ha sido trabajada, funda­
mentalmente, en los ámbitos de la empresa priva­
da. Pero hay otra forma de ver la escuela, y es 
como tm espacio de interacci6n1 donde los procesos 
no son pensados como una relaci6n Íltsurno-
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producto, sino como un espacio de relación 
comunicativa entre los distintos actores. 

Esta es una percepción distinta de la 
escuela, en donde ef concepto de calidad se revalo­
riza no en términos de que producto entrego, sino 
como una construcción colectiva, en donde el 
mismo concepto de justicia de los niños debe ser 
replanteado, revalorizado. No interesa, solamente, 
qué tipo de códigos lingüísticos o matemáticos va a 
construir el niño, sino que en este proceso de 
definición, de priorizactón de códigos, esté también 
la cmtstrucción colectiva. No hay, entonces, una 
forma única de entender a la escuela y, obviamen­
te, la manera en que se la asume, depende de un 
posicionamiento, de un interés. Suponer que existe 
una filosofía única, sería negar que la escuela es, 
fundamelttalmente, ttlt espacio de contradicciones 
que hace11 posible la construcción de una utopía 
colectiva, que es la expresión de distintos intereses 
y conflictos. Y esto 110 significa volver a la noción 
de reprodttctívismo de la escuela. Es, por el contra­
rio, repensarla como el-espacio donde se constnt­
yen procesos y conceptos que pueden tener una 
fundamentación previa, para luego ser lanzados y 
que, en algún mome11to, se presenten como lo 
asrunido. 

EMILIO TENTI FANFANI: 

Cualquiera que se proponga hacer un 
recorrido histórico por los momentos constitutivos 
de nuestros sistemas educativos de América Latina 
desde mediados del siglo pasado hasta las prime­
ras décadas de este siglo, verá que el verbo más 
utilizado era homogeneizar y el sustantivo 
homogeneización era el imperativo de la hora. Esa 
era la ambición de los constructores de los estados 
y de los sistemas educativos modernos. Porque 
había que reducir la diversidad étnica. Había que 
constituir al ciudadano en un mismo lenguaje, una 
misma manera de ver, una misma bandera y en un 
mínimo común de verdades, como decían los 
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positivistas en el siglo pasado. En todos los países, 
en Francia, en Argentina, en Méjico, el imperativo 
era armar un aparato normalizador. Por lo tanto, el 
sistema educativo que tenemos es homogéneo y 
reivindica la homogeneidad. 

Hoy en día estamos todos convencidos de 
lo contrarío. Resulta que hay múltiples factores de 
diferenciación en cualquiera de las grandes varia­
bles que constituyen el sistema educativo: los 
alumnos, los edificios, los maestros. Incluso la 
diferenciación social que, de alguna manera, 
permea la escuela. Sin embargo, si se busca que 
todos los niños alcancen ciertos mínimos básicos de 
aprendizaje, independientemente de las diferencias 
culturales, sociales, de genero y de localización 
geográfica, es necesario utilizar estrategias flexibles 
y variadas y no políticas uniformes y uniforma­
doras como las que presidieron la fundación de los 
sistemas educativos modernos. 

Para ejemplificar el carácter extremada­
mente conservador de este sistema, basta con 
compararlo con lo que ocurrió en la industria, en el 
quirófano o en una ceremonia religiosa de una 
iglesia católica. Esta, en los últimos 50 años, ha 
experimentado cambios impresionantes en su 
liturgia, cambio de idioma, incluso se modifico el 
concepto de sacralidad de los espacios de la iglesia. 
En mi época era imposible pensar que en una 
iglesia donde se oficiaban los ritos se pudiera bailar 
o hacer una asamblea. Hoy en día, esta institución 
tan vieja ha cambiado, se ha transformado profun­
damente. Si comparamos, constatamos que el 
sistema educativo es resistente al cambio, aspecto 
que ya señalaron los primeros especialistas que se 
ocuparon de analizar el sistema educativo a princi­
pio de siglo. Teniendo en cuenta ésta idea, es 
tiempo de empezar a repensar ciertos aspectos que 
hacen a la manera de entender la educación. 

En primer lugar, me parece fundamental y 
estratégico en ese conjunto que llamamos necesida­
des básicas de aprendizaje, el desarrollo de las 
competencias expresivas y comwticacio11ales en los 
chicos, teniendo en cuenta la lengua natural y el 
cálculo. La lengua, en un sentido amplio, es un 
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recurso fundamental en la constitución de la 
ciudadanía: el ciudadano es un ser consciente de 
sus derechos, dotado de capacidades 
comunicativas, expresivas. 

Hoy en día esto es fundamental para la 
inserción en la vida social, para ser alguien en la 
vida y para conseguir un trabajo, como para 
participar en los procesos decisionales. Incluso 
para votar, para poder elegir, hay que saber leer, 
comprender y emitir mensajes y transformar 
sentimientos, necesidades y demandas en palabras. 
La capacidad expresiva es el recurso político por 
excelencia. En cualguier grupo humano, en los 
talleres, en los sindtcatos, en los centros de estu­
diantes, elegimos como delegado al que sabe 
hablar. Si, además de saber hablar sabe escribir, es 
decir, sabe comunicar lo que otros solamente 
sienten, piensan o intuyen, ese es el dirigente. Si 
queremos socializar el poder tenemos que sociali­
zar las competencias expresivas. 

Lenguaje, en este sentido amplio, no tiene 
nada que ver con la gramática o el estructuralismo, 
sino con un tipo de concepto sociológico y cultural 
mucho más amplio. Yo creo c¡ue éste debería ser un 
objetivo fundamental. Todo lo demás: los horarios, 
la metodolo~ía, la promoción flexible, todas las 
cuestiones tecnicas, tienen sentido si apuntan al 
desarrollo de sujetos competentes y con sentido de 
derecho.Y competencia, para mi es, en primer 
lugar, competencia lingüística. 

En segundo lugar, a diferencia de los 
sistemas de producción de bienes materiales, los 
sistemas de producción de servicios como la 
educación y la salud, suponen, necesariamente, 
una participación del aprendiz y de su familia Yo 
no participo como cliente comprador áe un auto en 
la producción y en la calidad del mismo. Yo, como 
cliente, no participo en la calidad del zapato que 
compro, pero sí participo, necesariamente, en mi 
propia educación, como también participo en mi 
curación. Esta dimensión de la participación 110 es 
tma cuestión de volzmtarismo. En los sistemas de 
producción de servicios personales no hay oferta y 
demanda. En la escuela, las familias, los educandos 
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y los maestros cO-producen el hecho educativo. Si 
no hay cooperacion por parte del estudiante en su 
propia educación, no hay aprendizaje. Si el enfer­
mo no hace lo que le fue indicado, SI no colabora y 
hace lo suyo, n.o hay curación, aunque se disponga 
de la más alta tecnología médica y de médicos de 
excelencia. El sistema educativo no es como una 
fábrica de zapatos. Es mucho más complejo que 
eso, porque aquí el"cliente" no es un consumidor, 
sino un co-productor de su educación. 

Por último, la rarticipación es un elemen­
to estratégico, donde e "cómo" es el centro de la 
estrategia y el "qué" es el desarrollo de las compe­
tencias lingüísticas. El"cómo" es el gran principio 
estratégico porque hay una condición histórica de 
la educación, porque es un gran sistema burocráti­
co con un montón de inercias y rutinas. La apertura 
a otros actores me parece fundamental, pero hay 
que descartar todas estas fantasías populistas de la 
participación que es una traslación al campo de la 
educación y al campo de la técnica, de una lógica 
de tipo político. En el campo de la política, el voto 
del premio Nobel vale igual que el voto del más 
humilde o del analfabeto. Por el contrario, la 
participación en el campo de la educación o la 
salud requiere el dominio de una serie de compe­
tencias tecnicas, además de tiempo e interés. 

Los resultados de una encuesta realizada 
en Argentina a padres y alumnos, indican que no 
siempre hay coincidencias en la definición de los 
problemas, tal como la hacemos nosotros ("los 
especialistas") y como lo hace la gente común. Esta 
no tiene una percepción de crisis terminal de la 
educación y en su mayoría, está muy satisfecha con 
los maestros y con la escuela. Se conforman con 
que sus hijos vayan a clase y pasen de grado, 
salvo en Situaciones de crisis profunda. Evidente­
mente, esta sigue siendo la gran partera de la 
historia. Las crisis terminales, a veces, son el caldo 
de cultivo de las ~randes transformaciones y 
aperturas del honzonte de posibilidades. 

Cuando hablamos de participación consi­
deramos que es muy necesario que los padres 
actúen en los procesos decisionales que antes les 
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estaban vedados. Hoy en día, en muchas comuni­
dades, el promedio cultural de los padres de 
familia es igual o superior al de los maestros. Decir 
que los padres no conocen las complejidades de la 
pedagogía, muchas veces, es un falso discurso. La 
escuela necesita mucho del sentido común en 
ciertos casos, pero seamos realistas, sepamos que la 
gente, los paáres de familia, no necesariamente 
aefinen el problema de la misma manera que los 
técnicos. A veces tienen expectativas y demandas 
que no coinciden con las nuestras. Debemos tener 
una actitud activa con respecto a la ciudadanía, y 
desde un punto de vista de lo universal y de lo 
central corresponde, también, una campaña de 
mejoramiento de la demanda por educación. Hay 
que informar a la ciudadanía, para que esté en 
mejores condiciones técnicas y políticas de partici­
par, efectivamente, en los procesos de transforma­
ción de la escuela. 

LUISROGGI: 

Con respecto a la creación de nuevos 
paradigmas escolares, solamente quiero recordar 
que la creación de ellos no es patrimonio de la 
escuela, sino de la sociedad en su conjunto. Incluso 
el programa "Nueva Escuela Argentina para el 
Siglo XXI", que entre sus virtudes tiene Ia de ser 
muy prudente, no convoca a la elaboración de un 
nuevo paradigma, sino que muestra su necesidad y 
llama a la reflexión y al desarrollo de innovaciones 
en ese camino. Puede nacer un nuevo paradigma 
porque éste, en última instancia, va a estar basado 
en un nuevo juego de relaciones sociales, dentro 
del ámbito que nos entregaron las generaciones 
anteriores para que enseñemos. En todo caso, va a 
depender de una nueva forma de construir el 
conocimiento y de adquirirlo. Lo que logran estos 
programas, entonces, es desarrollar las innovacio­
nes. Sólo cuando la sociedad haya mejorado el 
conocimiento sobre la demanda educativa y sus 
respuestas, cuando ésta sea más exigente, podrá 
nacer un nuevo paradigma. 
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Mientras tanto hay que experimentar 
nuevos paradigmas. Y lo podemos hacer desde un 
libro o desde la introducción de una innovación en 
un aula, dependiendo de cómo lo decidamos, de 
cómo lo implementemos y de cómo lo socialice­
mos. Esa es la importancia que varios de estos 
programas, entre ellos el de Argentina, le dan a los 
procesos de las innovaciones. A veces, es más 
tmportante el proceso que la innovación en sí 
misma, ya que en él, muchas veces, nos conectamos 
con gente de otras areas, de otros procesos 
innovativos y logramos crear en la escuela un 
camino proclive al nacimiento de un nuevo para­
digma que madurará, seguramente, en algún 
momento posterior al de nuestra gestión. 

INES AGUERRONDO: 

Para conducir las transformaciones es 
necesario fortalecer las gestiones, entendiéndolas 
como un compromiso áe acción en la búsqueda de 
resultados de transformación. Para lograrfo se 
requiere saber hacer, querer hacer y poder hacer. 
Ya tenemos coustruido el querer hacer. Hoy en día 
la Ley Federal de Educacion y las decisiones que se 
están tomando en el Consejo Federal de Educación 
nos garantizan que existe una idea común en todo 
el país en cuanto a decisiones políticas que nos 
garantizan y nos abren espaoos para el querer 
f1acer. 

En cuanto al saber hacer, estamos todos 
tratando de construirlo en lugares con mayores o 
menores competencias. Pero es una constante en 
estos últimos años que, desde la decisión política 
de los Ministerios Nacionales y Provinciales, se 
nota un crecimiento de este saber hacer. Se convoca 
gente que tiene trayectoria en la educación, es 
valioso el haber tenido experiencias, el haber 
mostrado que se puede conducir, que se pueden 
hacer cosas y esto es de suma importancia para el 
fortalecimiento de las gestiones provinciales y de la 
gestión nacional. 

66 



Sobre el poder hacer, estamos avanzando, 
pero es necesario tener financiación, tener normas 
administrativas que permitan el tránsito del flujo 
de las transformaciones y tener una organizacion 
eficiente que haga rendir a esas normas y al dinero. 
En este momento estamos en una situación muy 
dispar en los tres aspectos y en todos, tratando de 
avanzar y organizamos como podemos. Sin embar­
go, sabemos que en estos compromisos tenemos 
más problemas en tomo a la normativa y a la 
gestión que al financiamiento que tenemos que 
fograr. 

Sin duda, en todas las provincias resulta 
muy dificultoso gerenciar los pocos fondos que 
podemos enviar, porque nosotros también tene­
mos grandes dificultades en lograr que los fondos 
lleguen a las provincias. Si no avanzamos en estos 
aspectos concretos de la ?,erencia de la innovación, 
ésta tendrá "patas cortas'. Administrar un sistema 
cuando el paradigma es uno y lo único que uno 
ti~ne que hacer es sostenerlo es muy distinto a 
administrar un sistema cuando tiene que cambiar 
el paradigma. Producir la transición, producir 
todos estos cambios que tienen que ser hechos, es 
muchísimo más riesgoso y todos estamos apren­
diendo a poder hacerlo al mismo tiempo. 

Uno se pregunta cuál es la función que 
debe asumir el Gob1emo Nacional. Nosotros nos 
atenemos a la función que nos otorga la ley: mante­
ner la unidad, garantizar la calidad y encargamos 
de la equidad. La unidad la estamos tratando de 
llevar adelante con todos los acuerdos que se hacen 
a nivel político, pero también con el acuerdo a nivel 
técnico, con los equipos provinciales gue trabajan 
para llevar adelante cada una de las hneas que se 
han decidido a nivel político. La calidad se mtenta 
garantizar con evaluaciones permanentes de los 
programas y montando el sistema nacional de 
evaluación al que todavía le falta mucho. Recién 
está tomando uno solo de los aspectos que la ley le 
fija, que es la evaluación de resultados y tendrá que 
segu1r avanzando para poder damos espejos en 
donde nos podamos ir mirando, para avanzar en el 
proceso de construir cada vez mejor calidad. La 
equidad, por ahora, la estamos llevando adelante, 
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fundamentalmente, a través de los programas 
compensatorios del Plan Social. Pero la equidad 
real del sistema solamente va a ser construida, en la 
medida en que las escuelas puedan, a partir de sus 
proyectos institucionales y del crecimiento de su 
autonomía, dar ofertas que tengan sentido para su 
comunidad y demandar aquello que necesitan. 

Quisiera referirme, también, a la necesidad 
de establecer un plan de trabajo acordado para 
fortalecer y profesionalizar a las administraciones 
provinciales como condición de posibilidad y de 
política central en la línea de la descentralización 
de la escuela. Creo que es la modalidad de funcio­
namiento que hemos tomado las provincias, dentro 
de su territorio, y el gobierno nacional, al gestionar 
la transformación como lo está haciendo a partir de 
la insólita cantidad de reuniones que hemos tenido 
en los últimos dos aíi.os, en las cuales fue posible 
reconstruir las relaciones, incluso personales y 
vinculares, de gente que está trabajando en las 
distintas provincias y en las distintas regiones. Es 
indispensable, entonces, la formulación de un plan 
de trabajo, que consistiría en acordar metas comu­
nes para poaer ayudarse verticalmente. Es decir, 
hacer acuerdos provinciales para poder alimentar­
se unos a otros y estudiar lo que ocurre en el 
mundo acerca de esto que intentamos hacer. 
Nosotros no vamos a inventar nada, lo único que 
podemos hacer es tener un espacio donde prof>ar 
las cosas que se discuten en muchos otros lugares y 
que están tratando de llevarse adelante. 

Para terminar, quiero retomar la cuestión 
de los proyectos gue, en última instancia, remite a 
la competencia. Esto implica introducir cierta 
lógica de mercado dentro del sector educación; y 
tiene una connotación muy específica porque 
hablamos de introducir el mercado económico. 
Considero que es mejor formularlo en términos de 
la necesidad de la competencia y de políticas de 
estímulo, cuando nos estamos refiriendo a que es 
necesario reconocer las diferencias, premiar los 
esfuerzos y garantizar la creatividad para que los 
actores puedan encontrar un espacio donde ésta 
pueda crecer. Creo que todos estamos de acuerdo 
que, de un sistema original en donde se pensaba 
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• 

que lo mejor era homogeneizar, hemos llegado a la 
conclusión de que la única manera de poáer 
mejorar la escuela y el aprendizaje es reconociendo 
la diversidad. 

ANTONIO MANFIO 

Antes de terminar me gustaría recordar un 
aspecto que se refiere a ese fuero subjetivo e íntimo 
que la ciencia esguiva por no hallarlo científico, 
pero que es fundamental como motivación yrinci­
pal en el proceso de innovación. Me gustana 
mencionar un episodio ocurrido en un tiempo 
inestimado de la historia de la humanidad y que 
fue escrito por Esopo, un famoso narrador de 
fábulas de Ia literatura clásica griega. Es sobre una 
zorra que visita un teatro cuanap no hay público. 
Esta, trartquilamente, fue observando, mirando y 
hurgando las máscaras que estaban colgadas; y 
después de verlas todas, las encaró con soberbia y 
les dijo: -"Son todas bonitas, pero no hablan". 
Hablar, comunicar, éste es el secreto del éxito 
escolar. 

Robert Fu1gman, un autor americano, 
escribió un libro que, en la versión portuguesa, se 
llama "Todo lo que he aprendido importante sobre 
la vida, lo he aprendido en los comienzos de la 
vida, en la infancia"; el resto del tiempo nos pasa­
mos aprendiendo sobre las cosas, abandonamos la 
vida como objeto de aprendizaje, y volvemos a 
preocuparnos de ella en su final, a la hora de hacer 
el balance, cercanos a su término. 

Para poder ser educadores es necesario ser 
especialistas en la vida, en la gente, más que en 
métodos, en técnicas, en psicología, en filosofía, en 
estrategias y matemáticas. El educador debe ser ese 
especialista porque el niño aprende más por lo que 
ve, que por Io que oye. El educador es un gran 
libro para el niño, por lo tanto, debe ser él mismo 
una iimovación permanente. No podemos armar 
estrategias de innovación y colocar a un educador 
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conservador a manejarlas. Queremos correr, pero 
en vez de acelerar nos frenamos. El auto está listo 
para correr pero el conductor no sabe manejarlo. 

Siendo un niño, aprendí de mis bisabuelos 
gue vinieron de Italia, una hermosa frase que dice: 
' Al final de la vida lo que cuenta para hacer el 
balance es que la persona haya amado o no haya 
amado". Cuando los profesores comienzan su 
trabajo están amargados, malhumorados, rabiosos. 
Es imposible lograr, de esa forma, una educación 
que tiene que tener un componente de optimismo, 
de futuro, de utopía. Para dar clase es necesario 
tener amor. Y esto es lo que contará al final de la 
vida. 

Yo nací y me crié en la frontera con Argen­
tina. A la noche, cuando mi padre prendía la radio 
para oír las noticias o la música de Brasil, él se 
sentía profundamente irritado J'Orque sólo se 
recibían radios argentinas. Desoe pequeño me 
acostumbré a estar ligado con la Argentina por la 
frontera y por la invasión nocturna de las radios 
porteñas. Y uno de los autores argentinos que 
empecé a leer fue a Jorge Luis Borges que, al hacer 
su balance final, dejó un pequeño testamento: "Si 
yo pudiese volver a vivir mt vida, trataría de 
cometer más errores, no intentaría ser tan perfecto, 
me divertiría más, sería más alegre de lo que he 
sido, y de esa vida tomaría en serio muy pocas 
cosas. Sería menos higiénico, correría mas riesgos, 
viajaría más, contemplaría más atardeceres, 
subiría más montaiias, nadaría más ríos, iría a 
lugares donde mmca estuve, comería más dulces y 
menos verduras, tendría más problemas reales y 
menos problemas imaginarios. Yo f::ti una de esas 
personas que vivió sensata y prolíjicamente cada 
minuto de su vida. Y claro, tambien tuve momentos 
de alegría, pero si yo pudiese volver atrás, trataría 
de tener sólo buenos momentos, pues si 1t0 sabes, 
de eso está hecha la vida, y no pierdas nunca el 
aquí y el ahora. Yo era de esos que no iba a ningu­
na parte sin llevar consigo tm termómetro, una 
bolsa de a~ua caliente y wt paraguas. Si yo pudiese 
volver a vtvir, viajaría más liviano. Si yo pudiese 
volver a vivir, comenzaría a andar descalzo desde 
principios de primavera hasta el final del ot01io. 
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Daría más vueltas por las calles, contemplaría 
más amaneceres, y jugaría con más niíios. Si yo 
pudiese volver a vivir ... pero sé que tengo 85 años y 
sé que estoy muriendo". 

Para quién administra la dimensión del 
tiempo como una cuestión fundamental, es necesa­
rio hacer hoy y nunca dejar para mañana. Porque 
quien llega al poder cree que va a vivir por siempre 
pero no puede y enseguida trata de rendir cuentas. 
Yo como administrador público aprendí que 
tenemos un cargo de confianza y precisamos 
honrarlo y hacer que las cosas sean un poco 
mejores. Tenemos una tradición latinoamericana de 
cultura para ser vista y no de cultura para ser 
usada. Aquí el pragmatismo tiene que servir para 
construir la ciudadanía. Y "ciudadana" fue el 
nombre de nuestro programa. 
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Seminario-Taller Internacional de 
Innovaciones Educativas 

Reflexiones Grupales sobre los 
Proyectos Innovadores Presentados 

ESCUELA NUEVA DE COLOMBIA Y MEJORA­
MIENTO ~E LA CALIDAD Y EQUIDAD DE LA 
EDUCACION - MECE - DE CHILE 

El impacto de los programas Escuela 
Nueva, que lleva ya 20 años, y del MECE, más 
reciente, se focaliza en el nivel local y desde allí se 
expande al ámbito reg!.onal y nacional, sirviendo a 
una Teforma global del sistema educativo. 

En lo que hace a la viabilidad político­
cultural, puede afirmarse que la decisión política 
del gobierno es fundamental para un inicio adecua­
do del proyecto, al igual que el respeto y reconoci­
miento que un nuevo elenco gubernamental debe 
tener respecto a lo realizado por equipos de 
gestiones anteriores. En relación a la combinación 
ae tiempos pedagógicos y políticos que están 
presentes en todo proyecto, es preferible 
flexibilizar las metas y cronogramas planificados 
cuando se constata que el mismo requiere de un 
tiempo adicional de maduración para llegar a sus 
objetivos. Este criterio parece ser paulatinamente 
comprendido e incorporado por organismos 
nacionales y multilaterales. Quizá, fas provincias 
hemos tenido el beneficio de trabajar en todos los 
proyectos de inversión, tanto del BID como de 
proyectos con fondos nacionales. 

Respecto a la viabilidad material, la 
obtención de recursos financieros es siempre 
prerrequisito para lanzar eficientemente un proyec­
to, pero no puede constituirse en factor de presión 
para ejecutar acciones, sin considerar los tiempos 
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propios de una institución o comunidad. Se desta­
ca, también, la creciente participación y apoyo 
financiero o técnico de entidades locales, regionales 
o nacionales del sector privado como empresas, 
gremios, asociaciones áe base y municipiOs. En este 
sentido, debe resguardarse siempre el principio de 
equidad cuando se beneficia a las escuelas según 
sus necesidades. 

En la viabilidad organizativa se resalta la 
importancia de que los actores se apropien de los 
ObJetivos de la experiencia innovadora para garan­
tizar su factibilidad y la movilidad ascendente de 
los técnicos que participan desde el comienzo en el 
nivel local y luego cumplen funciones de mayor 
responsabilidad. Se constata, asimismo, que el 
compromiso de supervisores y directores también 
contribuye, significativamente, a fortalecer esa 
viabilidad organizativa. Todos los pasos, desde la 
selección de una escuela hasta la evaluación de un 
proyecto, deberían ser pensados en función de ello, 
mcorporando criterios tales como los de flexibili­
dad, creatividad, necesidades concretas y articula­
ciones de los niveles de conducción en torno a los 
intereses del poder central, regional y local. 

Los interrogantes que surgen de éste 
análisis serían dos. En primer término se discutie­
ron los conceptos de innovación e institucionali­
zación de las innovaciones y se estableció la necesi­
dad de conocer más elementos de éstas experien­
cias que permitan profundizar en los procesos 
llevaJos a cabo. 

En segundo término, se cuestiona cómo 
garantizar la flexibilidad en la implementación y 
evaluación de las innovaciones frente al financia­
miento extemo, cuando la planificación original se 
ve superada por las consecuencias intencionales y 
no intencionales del proyecto ya en marcha. 

Por último se indican las siguientes líneas 
de reflexiólt: 

• La necesidad de asegurar una doble vía de 
evaluación: i11terna, a cargo de los beneficiarios 
del proyecto, y externa, con la participación de 
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organismos especializados, otorgando a estos 
procesos el tiempo necesario para respetar los 
objetivos de la evaluación. 

• Una condición poco frecuente para obtener éxito 
en un proyecto innovador es la continuidad 
básica de sus alcances, de su espíritu y de sus 
equipos técnicos, por encima de los límites 
temporales de una gestión política. 

PROGRAMA PARA ABATIR EL REZAGO 
EDUCATIVO -PARE- DE MEXICO Y ESCUELA 
OUDADANA DEL ESTADO DE PARANA DE 
BRASIL. 

El análisis efectuado respecto a los indica­
dores de impacto permiten decir que el pro~ama 
Escuela Ciudada1ta logró la descentralizacion,·la 
autonomía escolar en fo pedagógico y en lo finan­
ciero, la resignificación del rof del supervisor como 
un asesor pedagógico y la implementación de un 
modelo de participacion ampliada en el gobierno 
escolar. No es posible valorar aún el impacto del 
PARE de México, ya que, por un lado, el abordaje 
de la evaluación a partir del estudio del caso no es 
representativo en el universo, y por otro, aún no se 
han obtenido resultados o datos definitivos debido 
a que el proceso de evaluación cuantitativa y 
cualitativa está en proceso. 

Respecto al problema de la viabilidad, se 
concluyó que ambas experiencias tuvieron viabili­
dad política y de recursos. En referencia a la de 
México, quizás faltó la viabilidad cultural y organi­
zativa, siendo estos factores los que no permitieron 
alcanzar las expectativas de logros fijadas. 

Finalmente, sobre el programa de México, 
se planteó como pre~nta sí Ia sumatoria de las 
acciones de producoón y distribución de materia­
les educativos y la duplicación del salario, son 
suficientes para evitar el problema del ausentismo 
docente y mejorar la calidad del servicio educativo. 
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Por otra parte, y en el marco de la tendencia 
mundial a la profesionalización docente, ¿cómo se 
lee la decisión de semi-profesionalizar al magiste­
rio?. ¿Qué estrategia se recomienda para que las 
experiencias se conviertan en políticas de Estado y 
no en políticas de Gobierno? 

Abordando líneas prospectivas de análisis, 
se acotan algunas reflexiones. Para el contexto 
ar~entino, se considera si el proceso de transforma­
cien educativo encarado- Nueva Escuela Argenti­
na para el Siglo XXI- puede abarcar simultánea­
mente el problema de la equidad, la calidad, la 
profesionalización docente, la eficiencia y eficacia, 
la gestión institucional y el cambio o readecuación 
de l a estructura del gobierno educativo. En función 
a la multiplicidad de esos aspectos, surge la pre­
gunta sobre el modo de encararlo, rescatando que 
el mismo debería ser más racional y coherente, 
diferenciado según las distintas realidades, defi­
niendo y evitanao las resistencias de los actores 
involucrados. · 

PROYECTO PLANTEL DE VENEZUELA Y 
PROPUESTA DE RENO V ACION DE TEXTOS EN 
LA REFORMA CURRICULAR DE MEXICO. 

Un primer aspecto analizado, es la tensión 
instalada entre las dimensiones cualitativas y 
cuantitativas de toda innovación, que apareció, 
fundamentalmente, en el análisis de la experiencia 
de Venezuela, en relación a su impacto y vincula­
ción, no como un instituto externo al sistema 
educativo estatal sino como un proyecto del 
mismo sistema educativo del estado. 

Esta innovación, que se traslada de una 
experiencia micro a una propuesta de extensión 
global en el sistema educativo, abre un conjunto de 
problemáticas e interrogantes: ¿Cómo mantener la 
calidad e identidad original del proyecto en el 
tránsito a la generalización, frente al riesgo de la 
burocratizaCión de la experiencia?; ¿qué requerirá 
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esta experiencia con respecto a la asistencia técnica, 
teniendo en cuenta que todo el desarrollo de la 
primera etapa fue resultado de un trabajo cuerpo a 
cuerpo entre el equipo de especialistas y la gente 
de las escuelas?; y ¿qué pasará con la posibilidad 
de acompañar esta innovación, que se inscribe en el· 
ámbito de la institución escolar, con otras que 
involucran, en realidad, a todo el sistema, como 
son las modificaciones de carácter normativo y de 
organización institucional que, obviamente, pensa­
mos van a ser demandadas o requeridas por esta 
extensión?. El grupo se pregunta si la innovación 
no intentaba, en realidad, recuperar el sentido 
social de la escuela y la identidad profesional del 
colectivo docente que se había perdido. 

Surgieron, también, una serie de reflexio­
nes acerca de si toda innovación supone siempre 
una propuesta nueva o si se trata, a veces, de una 
recuperación de aquello que se había perdido, 
transgredido o diluido. Se plantea si no se estaría ­
volviendo a un optimismo J?edagógico; si las 
propuestas iimovadoras se mscnbirían en tomo a 
una redefinición del papel del Estado, en relación a 
la educación y a la redistribución del poder y la 
responsabilidad y si esta redistribución no sería 
una condición necesaria a todo intento de innova­
ción, fundamentalmente en el eje de lo institucio­
nal y de lo local. ¿Qué pueden y deben aportar el 
Estado y las comunidaaes, en torno a esta 
redefimción que, necesariamente, debería acompa­
ñar las propuestas de innovación? 

A partir de la propuesta de Venezuela, 
surgió una paradoja respecto a que las escuelas 
instaladas en los sectores de mayor pobreza pare­
cen ser los escenarios más adecuados para generar 
innovaciones, ya que existe una mayor 
permeabilidad y un mejor espacio para técnicos y 
docentes para repensar nuevas propuestas para la 
educación. 

El proyecto de innovación de México, por 
su lado, se implementa como respuesta a un 
conflicto y no como consecuencia de una política 
educativa del Estado. Este opta por una manera 
distinta de resolución, como es el de producir los 
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libros de texto de acuerdo a una situación coyuntu­
ral. Se descubre así que, en ambas experiencias, 
existía una situación inicial de crisis o de conflicto, 
que había llevado a replantear las estrategias que 
el Estado utilizaba hasta ese momento para respon­
der a un problema. Como una resigtúficación de lo 
que podría aparecer como disparaaores de innova­
ciones. 

A partir de estas experiencias se advierte 
que coexisten, simultáneamente, dos 
intencionalidades en una misma propuesta innova­
dora. Un intento de mejoramiento y ae apertura, 
otorgando el espacio a distintos actores sociales 
para participar de la elaboración de libros de 
textos, y una forma de respuesta, dentro del 
sistema educativo, a un cierto modelo de gestión 
del Estado que tendía a la privatización y a la 
apertura deT mercado. 

. Finalmente, se reflexiona sobre la impor-
tancia y la riqueza que tienen el intercambio y la 
posibilidad de ver y escuchar perspectivas diferen­
tes y, de alguna manera, se considera que esto 
precisa el concepto de relatividad de toda innova­
ción, que está definido desde el contexto en el que 
se inscribe, desde el punto de partida y desde fa 
óptica con la que se aborda el tema, el problema y 
la resolución. 

CENTROS COMUNITARIOS DE MEXICO Y 
PACTO PARA LA V ALORIZACION DEL MA· 
GISTERIO DE BRASIL. 

En el caso de los Centros Comunitarios de 
México, se está en presencia de una innovación que 
afecta un aspecto muy importante de la política 
educativa, como es la llegada de la educación 
básica a sectores de la población que están marsi­
nados de ella, mediante una estrategia alternativa 
que se convierte en una innovación ae considerable 
extensión. Si algo queda como interrogante de esta 
experiencia es, primero, la necesidad de acceder a 
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materiales y, segundo, la posibilidad de reflexionar 
desde el interior de los actores - no desde el gobier­
no- y desde las comunidades que implementaron 
el proyecto. Con respecto a su impacto, se conside­
ra que contribuyó a universalizar la educación 
básica. 

En cuanto a los resultados en términos de 
logros del aprendizaje, dos evaluaciones de la 
pnmera etapa muestran que éstos habían sido 
equivalentes a los de las escuelas rurales de tipo 
común. Se registra, también, un impacto social 
dado por las becas otorgadas a los mstructores, que 
forman parte del contrato de trabajo, como posibili­
dad de continuación de estudios para jóvenes que 
pertenecen a comunidades rurales. 

En cuanto a la viabilidad político-cultural, 
se destaca que la innovación estuvo sólidamente 
fundada por haber tenido en cuenta, en su inicio, 
una tradición de empleos de maestros rurales 
semiprofesionales, una experiencia de servicio 
social como parte de la formación de los estudian­
tes de nivel superior y un antecedente importante 
como la existencia tradicional de provisión de 
libros gratuitos, producidos por el nivel central, 
para su uso en tOdas las escuelas. 

En cuanto a otros aspectos referidos al 
tema de la viabilidad, se señala que habría una 
aparente cristalización del programa y limitación 
en las posibilidades de transferencia de elementos 
al conjunto del sistema educativo. 

Respecto a la viabilidad orga~tizativa 1J 
material, se previó, tanto la ya mencionada provi­
sión de materiales como el fmanciamiento en los 
primeros aí'ios de la experiencia. Luego ésta quedó 
enmarcada en el contexto general de la restricción 
de recursos y por la aJ?aric1ón, en el escenario 
político, de nuevas pnoridades y demandas socia­
les que debían solucionarse. 

Por otra parte, se registra gue este prog¡:a­
ma, a lo largo de su implementacion, y a pesar de 
estar fuera de la burocracia tradicional del sistema, 
va siendo impregnado por las prácticas burocráti-
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cas hasta el punto que sus instructores sufren 
sobrecargas de trabajo por cuestiones que tienen 
que ver con la administración del programa y no 
con la propuesta de enseüanza. 

Como reflexiones, se plantaron los siguien­
tes interrogantes: 

• ¿Qué impacto tiene esta experiencia en el futuro 
profesional de los docentes no profesionales 
contratados? Una vez que pasaron por esa 
experiencia, ¿qué sucede con el futuro de estos 
jóvenes, fundamentalmente en relación a la 
formación que obtienen como resultado de la 
beca?. Si esa formación se concreta y logran una 
acreditación profesional, ¿en qué medida se 
orienta hacia la docencia? 

• ¿Por qué queda excluido del programa el docente 
profesional?. ¿Existen estrategias concretas para 
lograr la incorporación de los docentes profesio­
nales? 

• Podría resultar como impacto de esta experien­
cia, la posibilidad de prescindir del docente 
profesional en otras experiencias educativas?. 

• En cuanto a la propuesta curricular y los materia­
les, ¿qué efectos, en términos de resultado de 
aprendizaje, produjeron los materiales desarro­
llados?; ¿que modificaciones han producido en 
el trabajo de los alumnos y del docente?. Además 
de los materiales que se desarrollaron para la 
experiencia, ¿el pro~ama prevé, en algún mo­
mento, la provisión de otros materiales alternati­
vos?. 

• Con respecto al programa en ~eneral, ¿cuáles 
fueron los factores que impidieron la apertura y 
transferencia sistemática de elementos al resto 
del sistema; y qué factores impidieron que las 
dificultades, que seguramente aparecieron a lo 
largo de su desarrollo, fueran resueltas oportuna­
mente?. 

El Pacto para la Valorizaci6n del Magiste­
rio en Brasil, es la expresión de una nueva metodo-
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túsmos centrales y los diseños tienden a la hetero­
geneidad y diversidad a través de nuevos modos 
ae participación. También, que la dinámica del 
proceso acarrea modificaciones a nivel de la nor­
mativa y de la reformulación y ajuste del proyecto 
marco. 

Respecto de la viabilidad material, las 
innovaciones manifiestan un fuerte acento en 
inversiones dirigidas hacia equipamiento, infraes­
tructura, capacitación docente, material didáctico y 
bibliografía, entre otros. 

En cuanto a los interrogantes, se organizó 
el planteo en tres áreas: el área política, el área de 
gestión y el área de fínanciamimto. 

Con respecto a la primera: ¿Cuáles son los 
mecanismos que fortalecen, a nivel provincial, la 
articulación entre todos los proyectos que se desa­
rrollan en los tú veles del sistema educativo y la for­
mación de docente de grado, y cómo se prevé ésta 
articulación entre las jurisdicciones y el Ministerio 
de la Nación, a la luz de las políticas educativas 
nacionales y de los proyectos que son propiamente 
jurisdiccionales?. ¿Cómo se mejorará la articulación 
de los proyectos propuestos por la Nación dentro 
de su ambito y su implementación coherente en 
cada jurisdicción, para garantizar la validez y 
valonzación de la mformación? ¿Qué mecanismos 
legales están previstos para asegurar la continui­
dad de los proyectos? ¿Cómo se garantizará el 
grado de compromiso político asumido para la 
concreción y 1 o continuidad de estos proyectos? 

Con respecto al área de gestión, y específi­
camente en elmvel organízatíva: ¿Cómo se tiene 
en cuenta la capacidad operativa de las jurisdiccio­
nes que garantizarían la evolución de los proyec­
tos?. ¿Qué instancias de difusión y promoción para 
la apropiación de estos proyectos se garantizan en 
las mstituciones que no participan directamente de 
la experiencia? ¿Cuáles son las estrategias pensa­
das en relación al seguimiento, evaluación y ajuste 
de los proyectos, en runción de la transformación 
educativa y a la luz de la Ley Federal de Educa-
., ? cwn .. 
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En el nivel pedagó8'!co: ¿Qué criterios se 
consensuaron en la definiCión de los perfiles de los 
equipos técnicos que tienen a su cargo la imple­
mentación de los proyectos de los ambitos central y 
jurisdiccionales?. ¿Cuáles son los logros detectados 
en los niveles de conducción a traves de la capaci­
tación otorgada por cada programa innovador? 
¿Qué estrategias se implementarán para generali­
zar la aplicaCión en los distintos niveles del siste­
ma? 

Por último, en el área de fi~taltciamieltto: 
¿Cómo se determinará la injerencia del Pacto 
Federal en la financiación de estos proyectos? 
¿Cuáles serán los mecanismos de difusión de las 
articulaciones que deberá efectuar cada jurisdic­
ción, atendiendo a la necesidad de financiamiento 
de los citados proyectos? 

En la base de las innovaciones existe una 
preocupación por el mejoramiento de la calidad 
educativa, la eficienci~ de los sistemas y la eficacia 
de los resultados. Para que ello pueda concretarse, 
se plantea como imprescindible el compromiso de 
los actores fundamentales que se hayan involucra­
do en estas propuestas innovadoras y la necesidad 
de que se asuman como protagonistas de los 
procesos de cambio. Resulta también esencial la 
redefinición de las relaciones interper~onales, que 
facilitarían el intercambio de ideas y el crecimiento 
personal, base necesaria para la concreción de los 
procesos innovadores. Estos, a su vez, generan 
cambios estructurales que facilitarían las articula­
ciones entre los subsistemas, siempre que se logren 
vencer las barreras de resistencia al cambio. Y, 
finalmente, las innovaciones encuentran un ele­
mento de fuerza en un elevado compromiso con la 
profesionalización docente. 

Guía de Trabajo en Comisiones 

Actividad 1: LECTURA DE DOCUMENTOS 

En esta actividad, el grupo al que usted 

84 



pertenece deberá dar lectura a los documentos 
correspondientes a las dos experiencias asignadas 
al grupo. Tengan en cuenta que, de las experiencias 
restantes deberán elegir otra que resulte de especial 
interes para los participantes, a efectos de incluirla 
en la lectura y anáisis. 

Queda a criterio del grupo si el momento 
de lectura de experiencias se l1ará en forma indivi­
dual o grupal. 

Actividad 2: ANALISIS DE EXPERIENCIAS 
INNOVADORAS 

En esta actividad el grupo al que usted 
pertenece deberá realizar el análisis de: 

• las dos experiencias indicadas previamente. 

• una experiencia seleccionada por el grupo de 
entre las restantes. 

Para el análisis de las mismas, el grupo 
debe tener en cuenta algunos conceptos que pre­
sentamos a continuación: 

a) A los efectos de contar con un marco de referen­
cia común con respecto al concepto 
de innovación educativa proponemos dos 
definiciones para ser utilizadas como 
herramientas en el trabajo de análisis: 

" ... entendemos a la innovación como todo intento 
de ruptura del equilibrio - dado por el funcionamiento 
ratinario- del sistema educativo, que puéde ser un ajuste 
cuando no se altera la estructumbasica, y una transforma­
ción cuando sí lo hace. 

Los elementos que definen la estructura básica del 
sistema educativo son de diferente orden y sería complejo 
enumerarlos exhaustivamente. Sin embnrKO, y a los e¡ectos 
de ejemplificación de lo plmrteado, se pueae distinguir rm 
nivel de e1es subyacentes que conlleva opciones político­
ideológoca y técnico-pedagógicas, un mvel de organiza­
ción, y un nivel de concreción real o fenoménica, cada !tilO 
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de ellos con incidencia diferente en la definición de la 
estructura básica de la educación. 

En el nivel de los ejes subyacentes hny varios 
elementos que funcionan como organizadores de la 
estrt~ctura básica de la educación. Entre ellos, la defi­
nición del papel que juega la educación y la escuela en 
relación con la sociedaa, 1a concepción de conocimiento­
ciencia- que se adopte para la concepción de ense1ianza, y 
la concepción de aprendizaje, que incluye la definición de 
las características psicológicas del sujeto que aprende". 

"La explicitación de estas características fundan tes 
de la estructura básica del sistema educativo es lo que 
permite diferwciar en catia situación concreta de cambio 
educativo )a presencia de una mejora o reacomodo, o de una 
transformación. Esta sólo se da cuando el intento de 
cambio o la experiencia emprendida se propone afectar 
alguna de estas bases sustentadoras de un sistema educa­
tivo". 

AGUERRONDO, Inés. Innovaciones y calidad de 
la Educación, en Revista Latinoamericana de 
Innovaciones Educativas, Año lll, N ro 4, enero de 
1991. 

" ... una innovación educativa implica: 

• una reestructuración de las relaciones del sistema, 
tanto de sus relaciones internas, como de los vínculos 
con otras estructuras. 

• se trata de una acción intencionada con 11n sentido 
definido, lo 11ue implica que se explicitan el por qué y 
el para qué, los que a su vez pueden modificarse ala luz 
de la experiencia. 

Se parte del supuesto de que el concepto de "innovación" 
es un concepto relativo; toda imzovación se realiza en 
reacción a una situación determinada, y lo "nuevo" se 
define en relación a lo" anti8uo". Así, lo que es innovación 
en u.H país, o en una regzón, o en zma c~~nmidad, es 
tradzcwn e"lt otra. Por otra parle, la relatrVldad de una 
innovación se expresa en el Jzecllo de que ella depende de la 
sociedad, cuyas demandas busca responder, al mismo 
tiempo que está condicionada por el szstema educativo y 
social en el que está inscripta. Finalmente, las innovacio­
nes están sujetas al funcionamiento de los sistemas, lo que 
implica que se corre el riesgo de marginizar la ilwovac1Ó11 
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si no se tiene en cuenta su institrtcionn.liznción. 

Distin$uimos dos momentos en las innovaciones: la cou­
cepcíou misma de la implementación y por otra la 
íntitucionalízació1~ es decir el proceso de instalación y 
masificación de la innovación en el sistema educativo y en 
una sociedad determinada. En la práctica, ambos pueden 
ocurrir en fonna simultanea, o en momentos diferentes, 
pero los desafíos y problemas específicos difieren en cada 
HilO de ellos, y por consiguiente también las yreguntas 
claves que es necesario hacer con el fin de pro¡unáizar la 
comprensión de los procesos de cambio educativo y de 
mejoramiento de la cnlidad de In educación." 

CASASSUS, J; FILP, J. La gestión de la innovación 
educativa. Seminario- Taller "La gestión de las 
innovaciones educativas", OREALC - IIPE, Docu­
mento de trabajo, Santiago, Chile, 9-12 de noviem­
bre 1992. 

b) Presentamos a continuación una serie de ítems 
que deberían ser tenidos en cuenta · 
para realizar el análisis de las experiencias: 

1. Gestación de experiencias innovadoras 

• Problemas detectados que impulsan la innova­
ción. 

• Rupturas planteadas (con respecto a elementos 
tradicionales del sistema educativo) 

• Ideas-fuerza (tanto teóricas como políticas) que 
sustentan las innovaciones. 

2. Implementación e institucionalización 

• Estrategias de implementación (reformas globa­
les, experiencias piloto, experiencias parciales 
acumulativas) 

Se pueden encontrar definiciones de cada 
uno de estos tipos de estrategias en el artículo de 
Inés Aguerronao "Innovaciones y calidad de la 
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Educación", pp. 28 y 29 (Inclufdo en la carpeta). 

• Componentes o acciones que se llevan a cabo en 
la practica (capacitación, comunicación, 
materiales, diseño curricular, personal, infraes­
tructura, cultura, normas). 

• Factores innovadores de cada componente o 
acción. 

• Tiempo empleado (Desde que se origina la 
innovación y, en lo posible, de los diferentes 
componentes o acciones). 

• Actores, grupos e instituciones principales 
involucrados, tanto internos como externos al 
sistema (comunidad científica, fundaciones, 
agentes políticos, equipos técnicos, supervisores, 
otros). 

• Procesos de participación. 

Tener en cuenta para el análisis de este 
ítem, la conceptualización que realiza en este 
sentido Inés Aguerrondo en el artículo "Innovacio­
nes y calidad de la Educación", pp. 28 y 29 (inclui­
do en la carpeta). 

• Procesos de colaboración. 

• Procesos de toma de decisiones. 

3. Evaluación 

• Tipos de evaluación (inicial, intermedia, final) 

• Formas de evaluación y seguimiento 

• Actores intervinientes en la planificación e 
implementación 

• Quién la realiza 

• Tipos de información que se recoge (sobre 
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procesos, sobre resultados, sobre usos de los 
recursos) 

• Reajustes realizados 

4. Condiciones que facilitan la innovación 

"Se trata aquí de analizar las condiciones que hicieron 
posible la innovación y de identificar las que se considermt 
como condiciones esenciales, es decir, sin las cuales la 
imtavnción dificilmente habría podido llevarse adelante. 
Algunos de los aspectos que inciden son, por ejemplo, 
condiciones relativas al financiamiento, características del 
aparato administrativo, normas y regulaci011es, políticas 
educativas, el personal técnico y administrativo, etc." 

CASASSUS, J; FILP, J. La gestión de la innovación 
educativa. Seminario- Taller "La gestión de las 
innovaciones educativas", OREALC - IIPE, Docu­
mento de trabajo, Santiago, Chile, 9-12 de noviem­
bre 1992. 

• Relativas al financiamiento 

• Relativas al liderazgo político 

• Relativas al equipo de expertos 

• Relativas a las normas y regulaciones 

• Relativas al personal técnico y administrativo 

• Relativas a la oportunidad política, coyuntural 

• Qué destino se toma cuando no se dan estas 
condiciones 

5. · Conclusi01tes 

• Señale las conclusiones princii?ales que pueden 
extraerse del análisis de expenencias realizado en 
torno a las cuatro dimensiones planteadas: 

- Gestación de experiencias innovadoras 
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- Implementación e institucionalización 
- Evaluación 
-Condiciones que facilitan la innovación 

Actividad 3: ESTABLECIMIENTO DE LINEAS 
PROSPECTIV AS 

En esta actividad, el grupo al que usted 
pertenece deberá, a partir de las conclusiones 
elaboradas en la Actividad 2, establecer qué líneas 
surgen del análisis realizado en función de la 
implementación de proyectos innovadores. Para 
ello ofrecemos las siguientes sugerencias: 

• Señalen sobre las innovaciones analizadas lo que 
se refiere a su impacto, a la viabilidad político­
cultural, organizativa y material. 

• Los interrogantes que quedan planteados por el 
grupo. · 

• Líneas de reflexión o aprendizajes que se abren a 
partir del análisis de las experiencias innovado­
ras 
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• • • experiencias 
BRASIL 

Proyecto de Escuela Ciudadana 
La Hora de la Sociedad (*) 

Por: Jase E. Romao 
Moacir Gadotti 

Este documento relata la experiencia desarrollada en el Estado de 
Paraná, Brasil, acerca del proceso de transfonnación operado en la 
escuela hacia una gestión autónoma, superando la antinomia de lo 
estatal y lo privado. 

La búsqueda de esa gestión autónoma se inserta en la lucha más 
amplia por los mismos valores en el seno de la sociedad. Se necesita 
trabajar con una concepción abierta del sistema educativo y evitar una 
visión estática del mismo. En ese dilema, este proyecto tiende a una 
visión superadora, buscando un sistema único y descentralizado 
constihtido alrededor de cuatro grandes principios: gestión democráti­
ca, comunicación directa, autonomía de la escuela y evaluación 
permanente del desempeiio escolar. 

Presentación 
LA HORA DE LA SOCIEDAD 

En principio, toda 
escuela puede ser ciudadana en 
cuanto representa una cierta 
concepcion de la educación 
respecto de la ciudadanía. El 
Proyecto de Escuela Ciudadana 
del Instituto Paulo Freire (IPF) 

(•) Extractado del "Projeto da Escala Cidada. A hora da sociedade"; versión preliminar. Instituto 
Paulo Freire, San Pablo 1994. 
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es un modelo que está siendo 
experimentado y que asegura a 
la escuela ampha autonomía 
financiera, administrativa, 
pe~agógica y de personal, y 
onentada a: 

a) la formación para la ciudada­
nía activa. Entendemos que la 
escuela puede incorporar 
millones de brasileros a la 
ciudadanía y debe profundi­
zar la participación de la 
sociedad civil organizada en 
las instancias de poder institu­
cional; 

b) la educación para el desarro­
llo. Entendemos que la educa­
ción es condición sine qua non 
para el desarrollo autosusten­
tado del país. La educación 
básica es un bien muy precia­
do y de la mayor importancia 
para el desarrollo, inclusive el 
ae las riquezas naturales. 

Nuestro appartheid social 
no será superado sino con una 
mejor distribución de la renta y 
con la solidaridad de las clases 
medias. Será preciso preparar a 
los jóvenes r.ara el trabaJO. Solo 
una educación básica de calidad 
para todos puede acabar con la 
miseria, como quedó demostra­
do en países como Suecia o 
Corea del Sur que, en algunas 
décadas, dieron un salto hacia el 
prime~ mundo, gracias a las 
m versiOnes mastvas en educa­
ción. Eso exige una clara reorien­
tación de las mversiones públi­
cas en educación básica y una 
comprensión de lo público y de 
lo estatal. Aumentar la inversión 
en educación, hoy en el Brasil, 
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sin rev~r el modelo de gestión 
de la escuela pública no seria 
condición suficiente para 
revertir el proceso de deterioro 
de la enseñanza básica. 

Si el Estado, la sociedad 
civil y la sociedad económica 
entendieran mejor cual es el 
papel de la educación en la 
formación para la ciudadanía y 
para el desarrollo nacional, 
encontrarían con más facilidad 
los recursos para la construc­
ción de una escuela de calidad 
para todos. 

En la actualidad, como lo 
demuestra la acogida que ha 
tenido el pacto para la educa­
ción lanzado por la UNICEF, el 
Estado, el empresariado y la 
sociedad civif están mucho mas 
sensibilizados para asociarse en 
un esfuerzo colectivo por una 
educación para todos, dando 
continuidad a iniciativas que 
superen los esfuerzos coyuntu­
rafes de este o aquel gobierno. 

Se trata de una pro­
puesta en construcción. La 
práctica exigirá cambios de 
rumbo y de timón, como toda 
construcción colectiva. No 
negamos que eso acontecerá al 
calor del debate, de la crítica, 
pero especialmente en la imple­
mentación concreta por parte de 
los Estados y MuniCipios que 
acepten el desafío. No podía­
mos esperar que la propuesta 
estuviese enteramente elabora­
da en sus mínimos detalles, 
para luego experimentarla. 
Deseamos enfrentar la prueba 
de la práctica, seguros que no la 



estamos omitiendo. La omisión 
es peor que el error. 

Para la l?resentación de 
esas ideas iniciales del Proyecto 
de Escuela Ciudadana, bebimos 
en diversas fuentes. Somos 
particularmente deudores a 
muchas personas, ya sea por el 
contacto personal, sea por la 
consulta a sus obras escritas. 

Ciudadana se inserta en este 
movimiento histórico que 
preanuncia una nueva era en la 
educación brasilera, de supera­
ción de la improductiva discu­
sión de la dicotomía entre 
enseñanza pública y enseñanza 
privada, para apuntar a un 
camino diferente. Ese camino se 
sitúa entre un Estado Máximo 
que "cuida" los intereses de 

Creemos que hay otro camino entre la estad ola tría de 
los que pregonan el atraso y aquellos que glorifican lo 
privado y satanizan lo público. Ese nuevo camino es el 
camino de la autonomía ciudadana. N o es una autonomía 
que supone el abandono del papel del Estado como princi­
pal articulador de la políticas sociales, sino una autonomía 
que no le confiere la articulación exclusiva de la formula­
ción y ejecución de esas políticas. 

En un primer momento, la 
educación en el Brasil estaba 
únicamente en manos de la 
iniciativa confesional y privada, 
que ofreció una escuela de 
calidad, pero para pocos. Pasó, 
en seguida, por una fuerte 
intervención del Estado que 
consiguió expandir las oportuni­
dades educacionales, pero sin 
ofrecer calidad y eficiencia. 
Estamos viviendo hoy un mo­
mento diferente, un momento de 
búsqueda de síntesis entre 
calidad y cantidad. Es el tiempo 
de la sociedad. 

El Proyecto de Escuela 
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todos como si la población fuese 
solo una mesa de maniobras a 
ser controlada por el Estado y 
un Estado Míntmo que entrega 
el futuro del P.aís en las manos 
de la lucha tribal del mercado. 
Creemos que hay otro camino 
entre la estadolatría de los que 
pregonan el atraso y aquellos 
que glorifican lo pnvado y 
satanizan lo público. Ese nuevo 
camino es el camirlo de la 
autonomía ciudadana. No es 
una autonomía que supone el 
abandono del fapel del Estado 
como princiJ?a articulador de la 
políticas sociales, sino una 
autonomía que no le confiere la 



articulación exclusiva de la 
formulación y ejecución de esas 
políticas. 

La tesis de aquellos que 
sustentan que la utopía y la 
ideología desaparecerán, no 
envejece nuestros sueños de 
libertad y de igualdad. Solo exige 
de nosotros mas fuerza y lucidez 
para dar una respuesta positiva 
en el momento presente. Creemos 
que, como educadores, esta 
respuesta está en la construcción 
de una nueva escuela que se sitúe 
entre el estatismo beligerante y el 
privatismo conservador. 

La escuela pública está 
siendo amenazada hoy, interna y 
externamente. Romper con ella 
significaría romper uno de los 
úftimos lazos que unen el pacto 
democrático sobre el cual nació el 
Estado moderno. Amenazar a la 
escuela pública, ya sea por la 
incompetencia de los que están a 

su favor o por la prepotencia de 
los que estan contra ella, es 
amenazar uno de los bastiones 
de nuestra civilización. Se trata, 
entonces, de rescatar la escuela 
estatal en cuanto escuela 
mantenida con recursos públi­
cos. Pero se trata de convertirla 
realmente en una escuela 
pública, dirigida a todos sin 
ninguna discriminación y de 
transformarla en una escuela 
comunitaria, como escuela 
pensada y dirigida por una 
sociedad que se responsabiliza 
efectivamente por ella. 

Evidentemente, no se 
trata de construir esa escuela de 
un día para otro. No se llegará a 
ella rápidamente, ni por un 
pase de magia, ni por una teoría 
salvacionista. No se ganaría 
nada con que unos pocos 
llegaran pronto, sino que es 
preciso que todos lleguen a ella 
a tiempo. 

Primera Parte 

ANTECEDENTES 

I. Aclaraciones Iniciales 

Hoy, después de mas de 
cien años de su creación, inspi­
rada en el centralismo burgues de 
la Revolución Francesa, los 
sistemas educativos se encuen­
tran, en diversas partes del 
mundo, en un contexto de explo­
sión descentralizadora. De hecho, 
en una época en que elpluralis-
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mo político se convierte en un 
valor universal y la autonomía 
gana nueva fuerza, asistimos, 
por un lado, a la creciente 
globaliza-ción de la ec01tomía y 
de las comunicaciones y, por 
otro, a la emergencia del poder 
democrático local, que despunta 
con una fuerza inédita en la 
historia de la educación. 

Son dos tendencias 
complementarias no antagóni­
cas. Crece la reivindicación por 



1 

1· 
1 

1 

la autonomía, contra la uniformi­
dad; aumenta el deseo de afirma­
ción de la singularidad de cada 
región y localidad, de cada 
lengua, de cada dialecto. A pesar 
de fos medios de comunicación 
de masas -en particular, de la 
televisión, que nos une, vía 
satélite, a todo el mundo- existe 
hoy una fuerte tendencia de 
afirmación regional y de valoriza­
ción de las culturas locales. La 
multiwlturalidades un fenóme­
no de nuestro tiempo. 

En el Brasil, el tema de la 
autonomía de la escuela, encuen­
tra soporte en la propia Constitu­
ciólt, promulgada en 1988, que 
institur,e la "democracia partici­
pa ti va' y crea instrumentos que 
posibilitan al pueblo ejercer el · 
poder "directamente" (Art. 12). 

En lo que se refiere a la educa­
ción, la Constitución de 1988 
establece como principios bási­
cos: el "l'luralismo de ideas y de 
concepciones pedagógicas" y la 
"gestión democrática de la 
enseñanza pública" (Art.206). 
Esos principios pueden ser 
considerados como fundamentos 
constitucionales de la autonomía 
de la escuela. 

El tema no es nuevo y 
podría recibir diversos tratamien­
tos. Preferimos un abordaje que 
no se limite a la filosofía de la 
educación o a cuestiones ideoló­
gicas. Queremos tematizar 
también lo administrativo, 
recalcando las consecuencias, por 
una {'arte, para la estructura y 
ftmcwnamtento de los sistemas 
y, ror otra, para la organización 
de trabajo en la escuela. Quere-
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mos mostrar, asimismo, cómo la 
autonomía de la escuela puede 
ser una importante estrategia 
para alcanzar la mejoría de la 
calidad de la ense1ianza. 

El propósito de este 
proyecto es negar a una pro­
puesta educacional alternativa 
viable y auto-aplicable, que 
pueda ser impfantada en los 
Estados y Municipios y que no 
reproduzca ni la ourocracia de 
la escuela estatal ni el elitismo 
de la escuela privada. Llama­
mos a esa alternativa Escuela 
Ciudadanq una escuela pública 
popular autónoma. 

En la historia de la ideas 
pedagógicas, la autonomía 
siempre fue asociada con el 
tema de la libertad individual y 
social, con la ruptura con los 
esquemas centralizadores y, 
reaentemente, con la transfor­
mación social. 

Puede decirse que la 
autonomía forma parte de la 
propia naturaleza de la educa­
ción. Por eso, dicho concepto se 
encuentra en la obra de diversos 
clásicos de la educación. John 
Locke la concibe como "autogo­
bierne" (self-governement), en 
el sentido moral de "auto­
dominio individual". Los edu­
cadores soviéticos Makarenko y 
Pistrak la definieron como 
"auto-or9,anización de los 
alumnos' . Adolph Ferriere y 
Jean Piaget entendían que ella 
ejercía un papel importante en 
el proceso de "socialización" 
gradual de los niños. El educa­
dor inglés Alexander S. Neill 



organizó una escuela 
(Summerhill) controlada autóno­
mamente por los alumnos. 

La autonomía es "real", 
dice George Snyders, pero debe 
conquistarse incesantemente ... , y es 
mucho me11os un dato a co11statar 
que una conquista a realizar 
(1977:109). Snyders insiste que 
esa "autonomía relativa" tiene 
que ser mantenida por la lucha y 
solo puede tomarse realidad si 
participa del conju11to de las luchas 
de las clases explotadas (Idem, 
ibídem). La escuela debe prepa­
rar al individuo para la autono­
mía personal, pero también para 
su inserción en la comunidad y 
para la emancipación social. 

Comelius Castoriadis 
opone autonomía a alienación. 
Para él, la autmunnfa seria el 
dominio de lo consciente sobre lo 
inconsciente (CASTORIADIS, 
1982:123), donde lo inconsciente 
es el discurso del otro. La aliena­
ción se da cuando un discurso 
extraiio está en mí, me dmnína, 
habla por mf(Idem, p.124). Por lo 
tanto, la educación en cuanto 
proceso de concientización 
(desalienación) tiene que ver con 
la autonomía. 

II. Autonomía escolar: 
expresión de un movimien­
to reciente de renovación 
educacional 

Lo que llamamos escuela 
ciudadana surge como resultado 
de un proceso llistórico de 
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renovación en la educación. Ese 
movimiento no solo aparece en 
la educación brasilera. Puede 
ser encontrado, con mayor o 
menor intensidad, en la historia 
reciente de las transformaciones 
de los sistemas educativos en 
diversas partes del mundo. 

En el Brasil, siempre 
existieron experiencias aisladas 
de gestión colegiada de las es­
cuelas, pero no tuvieron mayor 
impacto sobre los sistemas de 
enseñanza (VIANNA, 1986). 
Son mas bien ilustrativas de la 
iniciativa aislada de algunos 
educadores en sus escuelas. Los 
relatos de esas experiencias dan 
cuenta de muchas dificultades y 
resistencias. Mud1as de ellas 
fueron interrumpidas cuando 
esos educadores dejaron la 
escuela; no tuvieron continui­
dad. (PASSOS, 1988: 81-94). 

Las escuelas "altemati­
vas" de los aíios 70 son ejem­
plos recientes de la búsqueda 
de autonomía institucional. Se 
trataba de plantear una alterna­
tiva a la escuela burocrática 
estatal. Se puede decir lo mismo 
de las llamadas "escuelas 
cooperativas" y "comunitarias", 
muchas de las cuales se desa­
rrollaron sobre la base de una 
"pedagogía de la resistencia", 
intentando escapar de la buro­
cracia del sistema oficial de 
enseñanza. 

La pedagogía llamada 
"alternativa" -factor y producto 
de innumerables experiencias 
2rácticas- surgió en un período 
ae contestacion a los paquetes 



educacionales del régimen 
autoritario. Contribuyeron a la 
aparición de esa pedagogía no 
solo la insatisfacción vigente y el 
inconformismo de los eaucado­
res llamados "críticos", sino 
también u na cierta concepción 
de la escuela como aparato 
ideológico. 

La diversidad es una de 
las características fundamentales 
de esa búsqueda de alternativas 
al sistema burocrático. Aquí, 
algunos ejemplos: 

12). La Campaña Nacional de 
Escuelas de Comunidad 
(CNEC), iniciada en 1943, 
mas tarde cooptada por el 
régimen militar, del cual se 
liberó con dificultad y que 
hoy busca una nueva fiso­
nomía. 

22). Las "escuelas alternativas" de 
Sao Paulo (Crescer, Criarte, 
Escola da Vila, Ibeji, Poco do 
Visconde, etc.) de la década 
del 70, nacidas en confronta­
ción a la escuela "tradicio­
nal" del Estado, tecnicista y 
burocrática. 

32). El Foro de Educación del 
Estado de Sao Paulo (1983-
1984) y el Congreso Mineiro 
de Educación (1983-1984), 
ambos buscando nuevas 
alternativas de gestión 
democrática, con la elección 
de los primeros gobernado­
res (1982) aún durante el 
régimen militar. 

42). Los CIEPs y sus polémicas 
variantes (CIACs y CAICs), 
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lanzados en 1983. 

52 ). Las Escuelas Cooperativas 
de Maringá (1989- 1992). 

62). Las "Escuelas- Modelo" del 
Estado de Sao Paulo, inau­
guradas en 1991. 

72). Las recientes innovaciones 
introducidas en los Munici­
pios y analizadas por el 
CENPEC (1993) y otros 
(ROMAO-GADOTII, 1993). 

82 ). El desarrollo reciente de las 
"clases comunitarias" y de 
las "escuelas por convenio". 

92). El movimiento, también 
reciente en la empresa y en 
la educación, ror una 
"calidad total' (RAMOS, 
1994) y por la "terciariza­
ción" de las actividades­
medio, etc. 

Podríamos multiplicar los 
ejemplos. Seleccionamos algu­
nos, a propósito diferentes, para 
mostrar que la autonomía se 
fundamenta en el pluralismo 
político- pedagógico. 

En algunos casos son 
experiencias muy polémicas. A 
pesar de todo, podemos desta­
car en esos proyectos y reformas 
algunos rasgos comunes: 

12 ). la ampliació11 de la jomada 
escolar, tanto para los 
alumnos como para los 
profesores de una misma 
escuela; 

22 ). la atención Ílttegral del niño 



y del adolescente; 

3"). la participació11 comunitaria 
y la gestió11 democrática; 
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). la busqueda de una escuela 

"mas barata", porque no se 
consigue vacante en la escue­
la pública, o porque no se 
puede pagar la privada, o 
porque se busca el abarata­
miento de los costos de 
mantenimiento de la escuela. 

Estos elementos están 
sustentados por un presupuesto 
mas amplio: el de la mayor 
autonomía de las escuelas. Pode­
mos encontrarlos también en las 
reformas emprendidas hoy por 
otros países. 

Existen aún críticos de la 
autonomía escolar, que temen 
que iniciativas de este tipo 
eximan al Estado de su función 
de ofrecer una escuela pública, 
gratuita y de calidad ,para todos, 
y lleven a la privatización. Otra 
objeción que se acostumbra 
hacer a los "autonomistas" es 
que la autonomía de la escuela 
lleva a la pulverización y a la 
dispersión y a la preservación 
del localismo, que dificultan 
acciones reformistas o revolucio­
narias mas profundas y globales. 

Es verdad que es mas fácil 
lidiar con programas uni-ficados 
de reformas. La hetero-geneidad 
no puede ser controlada. Sin 
embargo, esas objeciones -
sustentadas frecuentemente por 
una co1tcepció1t centralizadora 
de la educación- tienen cada vez 
menor consistencia, en la medida 
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en que el pluralismo es defendi­
do como valor universal y 
fundamental para el ejercicio de 
la ciudadanía. 

La idea de autonomía es 
intrínseca a la idea de democra­
cia y ciudadanía. Ciudadano es 
aquel que participa del gobier­
no, y solo puede participar del 
gobíento (participar de la toma 
ae decisiones) quien tiene el 
poder y tiene la libertad y la 
autonomía para ejercerlo. 

Lo que está ocurriendo en 
el Brasil (GADOTII­
BARCELLOS, 1993) no es dife­
rente de lo que viene aconte­
ciendo, desde la última década , 
en Europa, que está preparando 
a su sistema educacional para el 
año 2000. 

• En Italia, en 1990, una ley de 
la Provincia Autónoma de 
Trento, estableció la "autono­
mía organizativa, financiera y 
adrnirustrativa" de las escue­
las trentinas. Esa ley establece 
la posibilidad de creación de 
escuelas públicas con perso­
nalidad jurídica propia. 
Auxiliada por una institución 
financiera, la escuela somete, 
anualmente, un balance 
financiero a la Junta Provin­
cial para evaluar su producti­
vidad. El modelo trentino 
experimenta el pasaje de una 
escuela estatal a una escuela 
pública-privada-social. 

• La última Constitución 
española (1978) define un 
modelo de Estado basado en 
la autonomía regional. Las 



siete comunidades regionales 
españolas tienen plena compe­
tencia sobre asuntos educati­
vos (como ya viene ocurriendo 
en los Estados Unidos, hace 
mas de un siglo). El proceso de 
descentralización se encamina 
a la autonomía municipal y a 
la autonomía de las escuelas. 

• Lo mismo acontece en Portu­
gal. Allí el Consejo de Escuela­
principal órgano administrati­
vo de la escuela- incluye 
también representantes de los 
empresarios. 

• La reforma inglesa de 1988 
reduce, prácticamente, el 
Estado a dos funciones básicas: 
distribuir directamente a las 
escuelas los recursos públicos 
destinados a la educación y 
evaluar la eficiencia de tales 
instituciones. Para que las 
escuelas estatales se transfor­
men en escuelas públicas 
autónomas precisan del aval 
de los padres y de los profeso­
res, por decisión de la mayoria, 
tomada en asamblea general. 
Así se tornan completamente 
autónomas e independientes, 
como una escuela privada, con 
su presupuesto propio, nego­
ciado anualmente con el 
gobierno central. 

Al contrario de lo que 
ocurre con el modelo napoleó­
nico - centralizador y fiscaliza­
dor- sistema que fue tomado 
como modelo por los países 
ibero-latino- americanos, la 
concepción/realización del 
sistema educativo en la tradición 
anglo-sajona siempre fue muy 
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descentralizada. En esos países, 
la educación fundamenta1 
siempre estuvo entregada al 
poder local comunitario, cuan­
do no religioso: las famosas 
"escuelas parroquiales" se 
constituyeron en la base de la 
educación norteamericana. En 
el Canadá existen mas de dos 
mil escuelas -llamadas "escue­
las comunitarias"- administra­
das por la comunidad y mante­
nidas por el poder público. 

III. Educando para la 
ciudadanía 

No se puede hacer un 
cambio profundo en el sistema 
de educación sin un proyecto 
social. Lo que Italia está experi­
mentando hoy -y no solo en la 
Provincia de Trente- es el 
resultado de un largo camino 
recorrido con muchos encuen­
tros, debates, tentativas y 
enfrentamientos políticos entre 
tesis opuestas. La ampliación de 
la autonomía de la escuela no 
puede oponerse a la unidad del 
sistema. Como dice Remo 
Albertini, antes el sistema era 
unitario en el sentido de centraliza­
do y ahora el sistema continua 
unitario y homogéneo, pero en el 
sentido de descentralizado 
(ALBERTINI,l991:61). Descel1-
tralizaci611 y auto11omía cami­
nan juntas. 

La lucha por la autono­
mía de la escuefa se inserta en la 
lucl1a mas amplia por la auto-



nomía en el seno de la propia 
sociedad. Por lo tanto, es una 
lucha dentro de lo instituido, 
contra lo instituido, para instituir 
otra cosa. La eficacia de esa 
lucha depende en gran medida 
de la osadía de caáa escuela de 
experimentar lo nuevo y no solo 
de pensarlo. Pero, para eso, es 
preciso recorrer un largo camino 
en la construcción de la confian­
za en la escuela y en su capaci­
dad de resolver sus problemas 
por si misma, confianza en la 
capacidad de autogobierne. 

La participación y la 
democratización en un sistema 
público de educación es un 
medio práctico de formación 
para la ciudadanía. Esa forma­
ción se adquiere en la participa­
ción en el proceso de toma de 
decisiones. La creación de 
consejos de escuela representa 
una parte de ese proceso. Pero 
ellos fracasarán s1 se los instituye 
como una medida aislada y 
burocrática. Solo serán eficaces 
dentro de un conjunto de medi­
das políticas, en un plan estraté­
gico de participaciou que tienda 
a la democratización de las 
decisiones. 

Ese plan supone: 

1 2) auto1tomía de los movimien­
tos sociales y de sus organi­
zaciones en relación a la 
administración pública; 

22) apertura de cmtales de 
participación para la admi­
nistración; 

32
) transparencia administrati-
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va, esto es, democratización 
de las informaciones. 

Una población necesita, 
efectivamente, apropiarse de las 
informaciones para poder 
participar; precisa comprender 
el funciOnamiento de la admi­
nistración -en especial, del 
presupuesto- as1 como las leyes 
que rigen la administración 
pública y que limitan la acción 
transformadora. 

El Consejo de Escuela es 
el organismo mas importante 
de una escuela autónoma, la 
base de la democratización de la 
gestión escolar. Pero, para que 
ros consejos de escuela sean 
implementados de modo eficaz, 
es necesario que la participación 
popular, dentro y fUera de la 
escuela, se constituya en la 
estrate~a explícita de la admi­
nistraoón. Además, para 
facilitar la participación es 
preciso ofrecer todas las condi­
ciones. Se acostumbra convocar 
a la población a participar en 
horarios inadecuados, en locales 
poco confortables o de difícil 
acceso, etc., sin ningún cuidado 
previo. La población necesita 
sentir placer en el ejercicio de 
sus derechos. 

En fin, se trata de cons­
truir una escuela pública 
universal-para todos, unifica­
da- pero que respete las diferen­
cias locales, regionales, la 
multiculhtraliilad, idea ésta tan 
cara a la teoría de la educación 
popular. 

El gran desafío de la 



escuela pública está en garanti­
zar un patrón de calidad (para 
todos) y, al mismo tiempo, 
respetar la diversidad local, 
étmca, social y cultural. Por lo 
tanto, nuestro desafío educacio­
nal continúa siendo educar, y 
solo es educado - afirma Michel 
Serres (1993)- aquel que domina 
, además de su cultura, otra 
cultura, tornándose un "mesti­
zo". La dialéctica entre las 
culturas forma parte de la 
propia naturaleza de la educa­
ción. Adquirir una nueva 
cultura no es negar la cultura 
primera sino integrarla al 
proceso de desarrollo humano y 
social. 

Como se ha visto, la 
descentralización es la tendencia 
actual mas fuerte de los sistemas 
de enseñanza y de las últimas 
reformas, a pesar de la resisten­
cia ofrecida por el corporativis­
mo de las organizaciones de 
educa dores y por la burocracia 
instalada en los aparatos del 
estado, muchas veces asociados 
en la lucha contra la innovación 
educacional. 

La administración de un 
sistema único y descentralizado 
de enseilanza podría apoyarse 
en cuatro grandes principios: 

• Gesti6n democrática. Un 
sistema único y descentraliza­
do supone objetivos y metas 
educativas claramente estable­
cidos entre las escuelas y el 
gobierno, buscando la demo­
cratización del acceso y de la 
gestión y la construcción de 
una nueva calidad de la 
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enseñanza, sin que tenga que 
pasar por incontables instan­
cias de poder intermedio. 

• Comzmicaci6n directa con las 
escuelas. Si la escuela es el 
locus central de la educación, 
debe convertirse en un polo 
irradiador de cultura., no solo 
para reproducirla o para 
ejecutar planes elaborados 
desde afuera, sino para 
construir y elaborar esa 
cultura, ya se trate de la 
cultura general o de la cultura 
popular, pues existe una sola 
cultura como obra humana 
(unidad humana en la plurali­
dad de los hombres). Su 
corolario es la comunicación 
entre las escuelas y la pobla­
ción. La escuela debe ser el 
l~gar privilegiado d~ jnnova­
czón y experunentacJOit 
político-pedag6gica, lugar 
que se transfirió a la adminis­
tración de los sistemas duran­
te el régimen militar. 

• Autonom(a de la escuela. 
Cada escuela debe poder 
escoger y construir su propio 
proyecto político-pedagógico. 
Escuela no significa un 
predio, un espacio único o un 
local. Escuela significa un 
proyecto en torno del cual 
pueden asociarse varias 
unidades escolares, superan­
do el temido problema de la 
atomización del sistema 
educativo. Escuela y gobierno 
deben elaborar, en conjunto, 
las políticas educacionales. 

• Evaluaci6n permanente del 
desempeiio escolar. La evalua-



ción, para que tenga un sentido 
emancipador, debe ser incluida 
como parte esencial del pro­
yecto ae la escuela. No puede 
ser un acto formal y ejecutado 
por técnicos externos a la 
escuela. Debe comprometer a 
la comunidad interna, a la 
comunidad externa y al poder 
público. 

Finalmente, la cuestión 
esencial de nuestra escuela se 
refiere hoy a su calidad (MAR­
QUES, 1992) y a un nuevo 
abordaje de la calidad (XA VIER, 
1992: 224). Y la calidad está 
directamente relacionada con los 
pequeños proyectos de las 
propias escuelas, que son mucho 
mas eficaces en la conquista de 
esa calidad que los grandes 
proyectos, anónimos y distantes 
<:le lo cotidiano de las escuelas. 

Eso porque: 

- Solo las escuelas conocen 
verdaderamente a la comuni­
dad y sus proyectos pueden 
dar respuestas concretas a los 
problemas concretos de cada 
una de ellas. 

-Por lo tanto, pueden respetar 
las peculiaridades étnicas, 
raoales y culturales de cada 
región. 

-Tienen menos gastos burocráti­
cos. 

- La propia comunidad puede 
evaluar concretamente los 
resultados. 
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Qué es la ciudadanía? 

Ciudadanía es, esencial­
mente, conciencia de los dere­
chos y deberes y ejercicio de la 
democracia. No hay ciudadanía 
sin democracia. La democracia 
se fundamenta en tres derechos: 
civiles (como seguridad y libre 
traslado), sociales (como 
trabajo, salario justo, salud, 
educación, vivienda, etc.) y 
políticos (como libertad de 
expresión, de voto, de participa­
don en partidos políticos y 
sindicatos, etc.). 

La cíudadmtía y la 
autonomía son actualmente dos 
categorías estratégicas en la 
construcción de una sociedad 
mejor, en torno de las cuales 
hay, frecuentemente, consenso. 
Esas categorías constituyen la 
base de nuestra identidad 
nacional tan deseada y aun tan 
distante, a causa del arraigado 
individualismo, tanto de nues­
tras elites como de las fuertes 
corporaciones emergentes, 
ambas dependientes del estado 
paternalista. 

La llamada "escuela 
ciudadana" (BORDIGNON, 
1989, GADOTTI, l992b) está 
insertada en este nuevo contex­
to histórico de busqueda de 
identidad nacional. Ella surge 
como respuesta a la burocrati­
zación del sistema de educación 
y a su ineficiencia. Aparece 
como respuesta a la falencia de 
la ensei'ianza oficial que, aun­
que sea democrática, no consi­
gue garantizar la calidad, y en 
respuesta a la enseñanza priva-
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da eficiente, pero elitista. 

Y es en ese contexto 
histórico que se va diseñando el 
proyecto y la realización práctica 
de la escuela ciudadana en 
diversos lugares del país, como 
una alternativa nueva y emer­
gente. Ella va surgiendo en 
numerosos municipios y ya 
aparece en las preocupaciones de 
los dirigentes educacionales en 
diversos estados brasileros. 

Movimientos semejantes 
ya ocurrieron en otros paises. Un 
ejemplo son las "Citizenship 
Schools" (HORTON- FREIRE, 
1990) que surgieron en los 
Estados Unióos en los años 50, 
dentro de las cuales se origino el 
importante movimiento de los · 
Derechos Civiles en ese país, que 
incorporó en las escuelas ameri­
canas, la educación para la 
ciudadruúa y el respeto a los 
derechos sociales y humanos. 

Los ejes orientadores de la 
escuela ciudadana son: la inte­
gración entre educación y 
cultura, escuela y comunidad 
(educación multicultural y 
comunitaria), la democratización 
de las relaciones de poder dentro 
de la escuela, el enfrentamiento 
de los pro~l~mas de :e.P,it~ncia y 
de evaluac10n, una vtston m ter­
disciplinaria y transdisciplinaria 
y la formación permanente de 
los educadores. 

La escuela ciudadana 
surge como la realización concre­
ta óe los ideales de la escuela 
pública popular. En la construc­
ción de esa escuela, en los 
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últimos años, hemos aprendido 
algunas lecciones, entre las 
cuales destacamos: 

• La escuela 1w es el único lugar 
de adquisíció1t del saber 
elaborado. Aprendemos 
también los fmes de semana, 
como acostumbra decir Emilia 
Ferreiro. 

• No existe un único modelo 
capaz de tornar exitosa la 
acción educativa de la escue­
la. Cada escuela es el fruto de 
sus propias contradicciones. 
Existen muchos caminos, 
inclusive para la adquisición 
del saber elaborado. Y un 
camino que puede ser válido 
en una determinada coyuntu­
ra, en un determinado lugar o 
contexto, puede no serlo en 
otra coyuntura o contexto. Por 
eso, es preciso incentivar la 
experimentación pedagógica 
y, sobre todo, es preciso que 
tengamos una mentalidad 
abierta a lo nuevo. 

• Todos no tendrán acceso a la 
educación si todos -educado­
res y no educadores, estado y 
sociedad civil- no se interesan 
por ella. La educación para 
todos Sttpone todos para la 
educacíon. 

• Hubo una época en que los 
educadores pensaban que los 
pequeños cambios en las 
escuelas impedían la realiza­
ción del gran cambio fuera de 
ellas. Por eso, tales cambios 
debían ser evitados y todo el 
esfuerzo debería hacerse en 
referencia a un cambio radi-



cal, amplio y profundo. En la 
actualidad, cada vez mas, los 
educadores estan convenci­
dos de que las condiciones 
para un cambio más profun­
ao y duradero son prepara­
das, paso a paso, por los 
pequeños cambios intra­
escolares. 

"La educación es un 
deber del Estado": la cuestión 

no termina allí. Es allí que 
comienza. 

No se trata de abogar por 
la desaparición del Estaáo, ni 
de reducir su papel de principal 
articulador de las políticas 
sociales. Se trata de 
fortalecerlo, reservándole un rol 
de dirigente y no de administra­
dor de todos los negocios 
públicos. 

Segunda Parte 

LA ESCUELA CIUDADANA 

I. Lecciones de la experiencia 

Muchos ejemplos pueden 
citarse sobre la nueva filosofía 
de la escuela que está surgien­
do en diversos lugares del país, 
orientada a la integración con la 
comunidad. En esa pe~~ectiva, 
se nota una preocupaCion por 
cumplir la función específica de 
la escuela, que es la efe enseñar 
con alegría, valorizando el 
movimiento, la salud, lo bello, y 
demostrando gran optimismo, 
esperanza y entusiasmo por la 
educación, a pesar de las gran­
des dificultades enfrentaáas. 

Esas escuelas están 
preocupadas con frecuencia por 
el contenido público de su 
trabajo (educación comunita-
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ria), por prestar servicio a la 
comuniáad y nu.trirse de los 
propios valores de ésta; están 
mteresadas por la salud, la pro­
ducción y el medio ambiente. 

Son escuelas que obtuvie­
ron, a pesar de todo, un gran 
éx!to, ya fuesen púb~icas, 
pnvadas, comumtanas o 
confesionales. Son ejemplos 
inspiradores que alimentan la 
esperanza en aías mejores para 
la educación brasilera. Demues­
tran que existe conciencia de 
que el empeño individual del 
profesor no es suficiente para 
e1úrentar los problemas. De allí 
la necesidad de un trabajo 
colectivo, que puede llamarse 
de educación interdisciplinaria 
y transdisciplinaria. 

El proyecto de escuela 
ciudadana no nació de un puro 
análisis teórico de la realidad, 
sino de la vivencia concreta de 



numerosas experiencias. De esas 
experiencias se pueden sacar 
muchas lecciones. 

En el Estado de 
Paraná, por ejemplo, tuvimos 
la oportunidad de analizar 
una serie de proyectos de 
escuelas que mostraban una 
preocupación constante en 
entroncarse con la comunidad. 
Deseaban hacer visible el 
trabajo escolar, no solo en el 
ámbito de la escuela sino tam­
bién fuera de ella. 

Uno de los aspectos mas 
notable de esas experiencias e 
innovaciones, que r.udimos 
acompañar en ros ultimas aii.os, 
es la importancia que tales 
escuelas dan a transformar e11 
público su proyecto político­
pedag6gico, mediante la exposi­
ción de los trabajos científicos, 
manuales y artísticos de los 
alumnos, y también de sus 
trabajos escritos, como textos y 
poes1as. 

Haciendo público el 
producto de su trabajo, la 
escuela realimenta su propia 
forma de producción. Al contra­
rio de la Simulación y artificia­
lidad de las tareas escolares, lo 
que se busca es obtener una 
actividad dirigida a alguien, 
dirigida al otro, para que sea 
vista, apreciada o leída. 

Cuando se tiene un 
interlocutor garantizado en el 
trabajo escolar, éste pasa a tener 
una finalidad, pues está dirigido 
concretamente a un público real 
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y no solo a un profesor para que 
lo evalúe a su modo. 

Con eso, se despierta el 
gusto por aprender sin tanta 
sofisticación material. 

Cada escuela puede y 
debe, autonomamente, crear y 
elaborar actividades escolares 
dirigidas al público, a la comu­
nidad . Esta es la razón que 
justifica las tareas escolares, en 
sustitución de la artificiosidad, 
el mecanicismo y la simulación 
propias de la escuela improduc­
tiva. 

Otro aspecto notable de 
esas experiencias es la preocu­
pación por la interlocución con 
la comunidad, que puede 
observarse en la publicación en 
los diarios locales de los eventos 
escolares, deportivos, culturales 
y artísticos. Se publica el desem­
peño de los alumnos en los 
cursos de ingreso, en las compe­
tencias escorares, en las presen­
taciones de escritores y poetas y 
aún respecto a la cuestion de la 
calidad de la enseñanza en la 
escuela público. 

También en ese aspecto 
se nota el interés por reunir los 
trabajos escritos de los alumnos 
en "libros", para que circulen 
dentro y fuera de la escuela. 

Y qué nos muestran estos 
ejemplos concretos ? 

En el análisis de los 
experimentos realizados por 
esas escuelas se transparenta o 
percibe un esfuerzo de temati-



zar su preocupación por la 
educación de los niños y los 
jóvenes, con :propuestas de 
reconceptuahzación de esa ta­
rea y del currículo que la 
concretiza. 

Se puede inferir el deseo 
de actuar en un sentido 
cuestionador, para obtener la 
mejoría de la calidad de vida de 
su "clientela" y de sus maes­
tros. Hay una nítida preocupa­
ción sobre la posición a tomar 
acerca de valores tales como 
salud, recreación, alegría, 
convivencia fraterna, búsqueda 
de identidad, auto-estima, que 
se considera debe ser trabajada 
en conjunto con la comunidad 
en donde la escuela se sitúa. La 
escuela quiere hablar con los 
padres de sus alumnos, con las 
otras instituciones, con la 
sociedad y, al mismo tiempo, 
quiere que éstos le hablen. 

La integración con las 
otras instancias de la sociedad 
parece ser una necesidad que la 
escuela busca satisfacer. Eso 
significa que existe una recon­
ceptualización del trabajo de la 
escuela, que sale de lo "estricta­
mente curricular", para vincu­
larse concretamente a la vida 
humana y al mundo en que se 
vive. Las escuelas quieren 
hablar unas con otras. La 
educación comunitaria contribuye 
a que los individuos constntyan 
sus vidas y hallen su lugar en la 
sociedad. Ella se plantea desarro­
llar en asociaciones y movimientos 
(cooperativo, de mujeres, de niiios 
y adolescentes, indígena, negro, de 
comunidades eclesial es de base, 
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ecológico, de derechos huma110s, 
etc.), la capacidad de enfrentar los 
problemas comunes tales como: 
alimentación, vivienda, empleo, 
vida familiar, salud, transporte, 
educación, medio ambiente, etc. Y 
la escuela pública, ejerciendo una 
función articuladora en el medio 
social, puede ser un poderoso 
instrumento en manos de la 
población para el enfrentamiento de 
e~os problemas (GADOTII, 1992 
c. 27-28). 

No se trata de responsa­
bilizar a la escuela por todos 
esos problemas. Ni se trata de 
considerarla como una "isla de 
pureza" en el mar de los proble­
mas sociales, según pretende 
una concepción de contenido 

· funcionalista, que separa a la 
escuela de los movimientos y 
organizaciones sociales. 

La educación comunitaria 
procura que las personas tomen 
conciencia de sus derechos y 
participen, colectivamente en 
las decisiones que deben tomar­
se para enfrentar sus proble­
mas. Puede practicarse en 
diversas instituciones y organi­
zaciones como, por ejemplo, 
escuelas, empresas, moVlmien­
tos populares y asociaciones 
locales. Es así que la escuela 
ciudadana contribuye a la 
construcción de una sociedad 
ciudadana. 

Puede observarse el gran 
respeto que esas escuelas tienen 
hacia la diversidad cultural. 

Esas escuelas presentan 



elementos de una educación 
multicultural, que conviene 
analizar, en la medida en que 
podría constituirse en una 
experiencia de innovación muy 
importante para el sistema 
educacional brasilero. 

La educación multicultu­
ral busca responder adecuadamen­
te a la cuestión de la diversidad 
cultural de los alumnos y de la 
sociedad. La primera regla de esa 
educación es el pluralismo y el 
respeto a la cultura del alumno 
como punto de partida. Tiene, por 
lo tanto, como valor básico, la 
democracia. Se propone instaurar 
la equidad y el respeto mutuo, 
superando preconceptos de toda 
especie y, principalmente, los 
preconceptos de raza y de pobreza. 
Sin ese principio no es posible 
hablar de educación para todos o de 
mejor{a de la calidad de la ense­
i'ianza ... La educación multicultu­
ral pretende enfrentar el desafio de 
mantener el equilibrio entre fa 
cultura local, regional, propia de 
un grupo social o minona étnica, y 
una cultura universal, patrimo­
nio hoy de toda la humanidad ... La 
educación multicultural pretende 
analizar críticamente los currí­
culos monoculturales actuales y 
procura fonnar criticamente a los 
profesores, para que cambien sus 
actitudes frente a los alumnos mas 
pobres, fre-nte a las mhzortas 
culturales o de culturas en desven­
taja social y elaboren estrategias de 
instrucción especificas para la 
educación de los gmpos populares, 
tratando, ante toao, de integrarlas 
en la totalidad de su cultura y de 
su visión del mundo (GADOTTI, 
1992 e: 20-22). 
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Por ejemplo, en la educa­
ción de jóvenes y adultos 
trabajadores, una estrategia de 
alfabetización, en una concep­
ción multicultural, debería 
partir del relato de la experien­
cia de trabajo y de vida de los 
mismos, esto es, de la biografía 
de los propios educandos, y no 
del diseño de las letras, que es 
una técnica anticientífica. Los 
jóvenes y adultos se sentirán 
mas comprometidos en el 
proceso de alfabetización , en el 
momento en que perciban la 
importancia que el maestro les 
dá a su propias vidas. Como 
decía uno de ellos, él tenía 
"vergüenza" de contar su vida 
porque la consideraba un 
'fracaso". Se atribuía a si 
mismo ese fracaso y no a una 
estructura social y económica­
mente injusta. Al "contar" lo 
que" ... ... en la vida", el podía 
asumirla con mas confianza, 
comprenderla mejor, encontrar 
las razones para una "vida 
mejor". Si el aprender le posibi­
litaba "vivir mejor", daría todo 
de sí P.ara continuar aprendien­
do. S1la escuela era eso, era 
todo lo que necesitaba. Se sentía 
feliz de estar en la escuela, pues 
en todos los lugares de trabajo 
siempre se sentía "avergonza­
do". Udem). 

En el Estado de Paraná, 
una zona con tantos inmigran­
tes y sus descendientes, er 
estudio de las lenguas extranje­
ras es muy importante. En el 
pasado, muchos descendientes 
ae extranjeros que no hablaban 
bien el portugués, fueron 
reprirrudos ar entrar en las 



escuelas, en un intento de hacer 
que "olvidasen" o "sintiesen 
vergüenza" de sus lenguas 
maternas. Esa situación ha 
cambiado radicalmente en los 
últimos años. 

La diversidad cultural es 
la riqueza de la humanidad. 
Para cumplir su tarea humanis­
ta, la escuela necesita mostrar a 
los alumnos que existen otras 
culturas además de la suya. Por 
eso, la escttela tiene que ser 
local, como punto de partida, 
pero tiene que ser ilttemacional 
e intercultural, como punto de 
llegada La abertura de la zona 
de libre comercio en el 
Mercosur podrá ayudar en esa 
tarea, a las escuelas de Paraná. 
La autonomía de la escuela no 
significa aislamiento, ni cerra­
miento en una cultura particu­
lar. Escuela autónoma significa 
escuela curiosa, osada, que 
busca dialogar con todas las 
culturas y concepciones del 
mundo. Pluralismo no significa 
eclecticismo, un conjunto 
amorfo de retazos culturales. 
Pluralismo significa, sobre 
todo, diálogo con todas las 
culturas, a partir de una cultura 
que se abre a las demás y 
reconocimiento de las especifi­
cidades, como modos de 
manifestación y representación 
de una misma totalidad. 

Pero la escuela sola no 
puede dar cuenta de es~ tarea. 
Por eso, en una perspectiva 
intercultural de la educación, se 
alía a otras instituciones cultu­
rales. De allí la necesidad de ser 
autónoma. Sin autonomía no 
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podrá ser multicultural. Ella 
debe facilitar a sus alumnos el 
contacto con alumnos de otras 
escuelas, posibilitar viajes, 
encuentros y toda clase de 
proyectos propios de cada 
escuela, que la conviertan en un 
organismo vivo y actuante en el 
seno de su propia sociedad. 

II. El trabajo como princi­
pio educativo 

El interés ambiental, 
como la salud y el trabajo, 
también se hacen presentes en 
el análisis de estas escuelas. 

En cuanto al primer 
aspecto, es constante la preocu­
ración por la pintura artística 
ae los muros y por el jardín de 
la escuela. Es una forma de 
embellecimiento y de educación 
del sentido estético. La preocu­
pación por la salud se presenta 
en la educación a traves del 
trabajo, como el de la huerta o 
el de la preservación del medio 
ambiente. Plantar, cosechar, 
preparar los alimentos son 
contenidos necesarios que la 
escuela va desarrollando. Y 
también una forma de vincular 
la escuela con lo cotidiano, con 
la necesidad básica del hombre 
de proveer a su sustento, sin 
envenenarse con agro-tóxicos. 

Y qué es la educación 
ambie11tal? 

En primer lugar, es 



preciso distinguir entre educa­
CÍÓI1 ambientalista, que no 
pasa de una moda en torno de 
la defensa de la fauna y de la 
flora , y una verdadera educa­
ción ambiental, que debe 
basarse en un pensamiento 
crítico e innovador, en cual­
quier tiempo o lugar, ya sea de 
modo formal, no-formal o 
informal, promoviendo la 
transformación y la construc­
ción de la sociedad. Puede ser 
individual o colectiva. Tiene el 
propósito de formar ciudada­
nos con conciencia local y 
planetaria. En fin, la educación 
ambiental debe insertarse en un 
perspectiva holística, enfocando 
la relación del ser humano con 
sus semejantes, con la naturale­
za y con el universo; de forma 
interdisciplinaria. 

Otra tendencia importan­
te y también articulada con la 
educación ambiental, es la 
concepción del trabajo como 
¡::>rincipio educativo. No se trata 
ae un slogan. Se trata de una 
práctica concreta. Esa tendencia 
vincula el aprendizajecon las 
altemativas de producción. 

Aprender a través de la 
actividaa productiva no signifi­
ca limitar el aprendizaje a un 
quehacer técmco-productivo: la 
educación P.Opular comunitaria 
debe posibilitar a los educan­
dos ef acceso a una cultura 
general, exigida para el acceso a 
otros niveles de escolaridad y 
de trabajo. 

Es dable observar el 
surgimiento de una concepción 
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de la economía que, a falta de 
mejor expresión, yuede deno­
minarse economra popular 
sustentable. Se trata, por 
ejemplo, de la producción 
cooperativa, comunitaria, 
alternativa, de micro-proyectos 
económicos, etc. Se pretende 
instituir, a largo plazo, una 
sociedad con un modo de vida 
(de producción) que se inspire 
en los ideales de solidaridad y 
no se oriente hacia la lógica del 
lucro y la destrucción del 
planeta. Por ello, tiene como 
elementos constitutivos y 
esenciales, la cooperación y la 
comunicación, asociadas con 
valores de solidaridad, partici­
pación, autogestión, autonomía 
e iniciativas ae carácter integral 
como vida colectiva, cultural y 
educativa. 

La acción pedagógica 
concretada a través de la inter­
disciplinariedad y la trans­
diciplinariedad apunta a la 
construcción de una escuela 
participa ti va r decisiva en la 
formación de sujeto social. El 
educador, sujeto de la acción 
pedagógica, es capaz de elabo­
rar programas y métodos de 
enseñanza-aprendizaje, y es 
competente para insertar la 
escuela en una comunidad. 

El objetivo fundamental 
de la interdisciplinariedad es 
experimentar la vivencia de una 
realidad global inscripta en las 
experiencias cotidianas de los 
alumnos, del profesor y del 
pueblo y que, en la escuela 
tradicional, es compartimentada 
y fragmentada (FREIRE, 1991). 



Articular el saber, el conoci­
miento, las vivencias, la escue­
la, la comunidad, el medioam­
biente, etc., es el objetivo de la 
interdisciplinariedad, que se 
traduce en la práctica en un 
trabajo colectivo y solidario en 
la organización del trabajo 
escorar. 

No hay interdisciplina­
riedad sin descentralización del 
poder y, en consecuencia, sin 
una efectiva autonomía de la 
escuela. 

III. Importancia y necesi­
dad del pro!fecto polí­
tico-pedagogico de las 
escuelas 

El proyecto político­
pedagógico es una tareá de la 
escuela, proceso nunca con­
cluído, que se construye y se 
orienta con intencionalidad 
explícita, porque es una prácti­
ca educativa. Construirlo 
significa ver y asumir a la 
educación como proceso de 
inserción en el mundo de la 
vida, de la formación de convic­
ciones, afectos, motivaciones, 
significados, valores y deseos, 
donde los procesos de enseilan­
za-aprendtzaje son concebidos 
como procesos encadenados de 
adquisición de competencias 
lingi!ísticas, cognoscitivas y de 
acctón integrattVa (MARQUES, 
1990: 134). 

La conquista de la 
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auto11omía de la escuela se 
logra cuando se entiende el 
significado de su propuesta 
pedagógica, porque es fruto de 
la acción de todos los que están 
comprometidos en la dinámica 
de enseilanza-aprendizaje y son 
partícipes en la auto-reflexión 
del trabajo educativo, como acto 
político colectivo. 

La escuela es, en último 
análisis, una propuesta pedagó­
gica. Pero, quién es el responsa­
ble de esa propuesta? Que 
identidad tiene? Y de quién 
para quién? No se trata, pues, 
ae entender "qué es", "cómo 
es"," P,orqué es así" o "a qué 
viene ' . Se trata de aprender a 
hacer una lectura de esa pro­
puesta en su intencionalidad, 
como condición para participar 
en ella; de su sentido a e provi­
soriedad, retomando siempre, 
de nuevo, las cuestiones sustan­
tivas de la educación y las 
cuestiones estratégicas de su 
conducción pedagógica. 

Nuestro contexto 
posmodemo (GIROUX, 1991), 
crea la necesidad de una visión 
general y total, de un saber 
global respecto de la sociedad, 
de su tejido de relaciones e 
instituciOnes y de sus funciones. 
Eso quiere decir que se impone 
la extgencia de la superación de 
lo lineal, lo fragmentario, lo 
unilateral, lo puntual, lo mejor, 
lo mas fuerte .... En estos nuevos 
tiempos es preciso reconocer la 
necesidad de la búsqueda de la 
reconceptualización de la 
escuela, de su función y de su 
quehacer específico. La cons-



trucción de ese nuevo concepto, 
en relación con lo ya existente, 
es posible en un ambiente libre 
de inhibiciones para ubicarse y 
hablar en igualdad de condicio­
nes. Eso ocurre en un ambiente 
democrático, lugar de diver­
gencias, de diversidad, de 
explicitación interactiva de las 
voluntades y las voces colecti­
vas. 

De igual modo, se vuelve 
importante elaborar, junto al 
acuerdo de qué educación se 
quiere, la nueva exigencia del 
pasaje del ideal epistemológico, o 
epistémico de la educación, al ideal 
hermenéutico (V A TTIMO, 1992: 
13) de la pluralidad de posibili­
dades. De ahí la necesidad e 
importancia de la construcción · 
de la propuesta pedagógica de 
la escuela por los educaaores 
que en ella actúan. Eso significa 
rescatar la escuela como espa­
cio público, por un proceso de 
discusión abierta y seria, que 
recupere la capaCidad de 
reflexión por parte de los 
docentes, alumnos y padres, al 
interior de colectivos plural­
mente organizados y con 
identidades propias. 

Queda claro que el 
espacio público se constituye en 
el lugar ael intercambio de 
ideas, posturas y acuerdos, en 
función del esclarecimiento 
necesario. El espacio se hace 
público cuando es "habitado" 
por hombres esclarecidos, lo 
que resulta de un largo proceso 
de intercambio en reciprocidad 
de condiciones, y del consenso 
de opiniones públicamente 
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confrontadas, o sea, de una 
acción pública crítico-reflexiva. 

La escuela así definida 
establece el princif?ÍO y la 
práctica de que too os los 
mtegrantes del proceso educati­
vo tienen la capacidad de 
escuchar y ser escuchados, 
están dispuestos a participar de 
la libre d1scusjón, a buscar y 
elaborar las propuestas que 
expliciten en forma conjunta 
todas las explicaciones y con­
cepciones. 

El proyecto político­
pedagógiCo, siempre en cons­
trucCión, crea las posibilidades 
de definir metas colectivas, que 
puedan conducir a la elabora­
ción de un "patrimonio ideal 
común" y no basado, exclusiva­
mente, en la participación 
común en los procesos técnicos, 
burocráticos o instituídos 
(VATTIMO, 1992: 11). 

Qué es el proyecto 
político pedagógico? 

Conviene tener en claro 
que ya no se trata de entender 
e1 proyecto pedagógico de la 
escuela como hasta nace poco 
tiempo se entendía; como un 
conjunto de objetivos, metas, 
procedimientos, programas y 
actividades apriorísticamente 
determinados y explícitamente 
pensados y propuestos, técnica­
mente bien organizados y 
fundamentados en una teoría 
elegida como las más adecuada 
a la práctica educativa deseada 
e impuesto como ideal a todas 



las escuelas. 

La organización y el 
planearrtiento son, en esa 
postura (racionalista), instru­
mentos de jerarquización y 
ritualizacion, que resultan en la 
fragmentación de tiempos y 
espacios escolares, en la disper­
sion de energías y esfuerzos y 
en la discontinuidad de los 
procesos educativos. Las 
actividades dejan de ser treati­
vas para seguir orientaciones 
externas a la escuela. 

Esta es una práctica que, 
ya hace varias décadas, ocupa 
el escenario de la educación. 
Sin embargo, no se trata de 
negarla pura y simplemente. Se 
trata de entenderla en su 
historicidad y de apelar a su 
insuficiencia, en la organicidad 
de su modelo, para las nuevas 
exigencias de la ciudadanía, 
cuyas características superan 
las posibilidades de la educa­
ción científica de los modelos 
disponibles. Es a partir de la 
consideración y hermenéutica 
de las prácticas que el proyecto 
pedagogico, fundado en la 
reflexión colectiva se construirá 
en el interior de la singularidad 
de cada escuela, y no como algo 
que ya está hecho, sino como 
algo que siempre se está ha­
ciendo y rehaciendo. 

Por lo tanto, es necesario 
entender el proyecto político­
pedagógico de la escuela como 
una meta en el horizonte de 
posibilidades, como una 
caminata en lo cotidiano, cuya 
dirección se deriva de las 
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respuestas a una serie de 
interrog~ntes tal_es como ~'qué 
educac10n se qmere y que tipo 
de ciudadano se desea y para 
qué proyecto de sociedad ? Esa 
orientación se definirá al 
entender y proponer una 
organización fundada en el 
acuerdo compartido de profeso­
res, alumnos y demás interesa­
dos en la educación. 

El proyecto pedagógico es 
wt permanente proceso de 
discusión de las prácticas, de 
las preocupaci01tes (individua­
les y colectivas), de los obstá­
culos a los propósitos de la 
escuela y de la educación y de 
sus presupuestos de acción. 

Es la "marca de una 
escuela", es su vida concretada 
en la dinámica curricular, que 
se instituye en el ámbito de lo 
instituído, dilatándolo en 
espacios de posibilidades, 
motivaciones y acciones concre­
tas, optimizando sus tiempos, 
sus recursos, medios y procedi­
mientos. 

El proyecto pedagógco es 
la expres1ón operativa de fa 
intencionalidad de la educación 
deseada por los sujetos de la 
acción, que establecen sus 
planes y sus compromisos, en 
un proceso en el que están auto­
implicados los propósitos que 
definen y proyectan. 

En suma, en su proyecto 
pedagógico, la escuela se C01!SIIS­

ta1lcta en suespecificidad co11 el 
conjunto de condtciones para la 
organización del colecttvo de 



educadores y educandos, en una 
relación de reciprocidad y como 
conducción de acciones sistemáti­
cas de continua reflexión sobre los 
procesos de la educación y revisión 
permanente de los objetivos 
pretendidos, de las prácticas 
desarrolladas y del proceso de 
apreciación y evaluación del 
aprendizaje colectivo e individual 
(MARQUES, 1990: 137). 

El proyecto político­
pedagógtco es la osadía de la 
escuela para asumir su auto­
gestión. 

IV. El proyecto político 
pedago~ico de la es­

. cuela cmdadana· 

La educación es un 
proceso de largo plazo. Por eso, 
el proyecto político-pedagógico 
de las escuelas está siempre en 
construcción. Esto requiere un 
nuevo modo de ver y de hacer 
la escuela. Propone que el edu­
cador redefina su actuación, en­
tendiéndola como acción inte­
grada con sus iguales y con un 
perspectiva interdiscipli1taria. 

Significa repensar y 
abrirse a nuevas formas de 
organización en las prácticas 
pedagógicas. Una organización 
parara práctica y la integración. 
Incluye también el delinea­
miento de la orientación a darse 
al proceso educativo. 

La orientación es la 

sustancia de la construcción del 
proyecto educativo. 

Pero, cómo operacio­
nalizar, en las escuelas, las di­
mensiones del entendimiento, 
la organización y la orientación? 

No hay un esquema o un 
modelo ya hecho, ya '"dibuja­
do" o instituído. Pero hay 
algunas directrices y algunos 
presupuestos que, si los educa­
dores 1os comprenden y apli­
can, pueden representar una 
propuesta posible para orienta­
ciones alternativas. 

Para explicar esas direc­
trices y presupuestos, cabe 
explicitar: 
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• La escuela, como espacio 
educativo es, por esencia, un 
lugar de comunicación 
humana, reciprocidad e 
intercambio. La construcción 
del proyecto pedagógico se 
hara, entonces, en esa viven­
cia, mediante el diálogo 
acerca de las aspiraciones y 
prácticas relativas a la ense­
ñanza-aprendizaje y al queha­
cer pedagógico global. 

• La discusión es la estrategia 
básica para dar a conocer 1o 
que los profesores y los 
a1umnos hacen en la escuela, 
lo que piensan, saben y 
experimentan, así como sus 
valores de vida y de convi­
vencia. 

• La teoría no es, por sí sola, 
una solución para las prácti­
cas novedosas. No es suficien-



te ni puede cambiarse alterna­
tivamente. La teoría está en el 
corazón de cualquier práctica. 
Ella debe iluminar y conducir 
las prácticas y en éstas debe 
encontrar explicación y 
fundamentación. De ahí la 
necesidad, por parte de los 
actores involucrados en la 
propuesta, de una actitud de 
constante reflexión y teoriza­
ción de las prácticas escolares. 

• Lo importante no es obtener 
un plan acabado, sino el 
proceso constante de planea­
mie~tto: éste es el instrumento 
estratégico básico, una 
condición intrínseca al 
proyecto pedagógico. Es 
preciso que se preste mucha 
atención a la forma de condu­
cirlo. El procedimiento 
esencial es la participaciólt de 
todos los que están compro­
metidos con el trabajo escolar, 
en igualdad de condiciones, 
interactuando en todo el 
proceso desde la decisión, 
pasando también por la 
operacionalización y hasta la 
evaluación de lo que se 
propone, realiza y aprende. 

• Las pedagogías aplicadas 
en las salas de clase deben ser 
conocidas y articuladas. Y así 
concebidas, definirán los ejes 
básicos de la pedagogía de la 
escuela; su proyecto pedagó­
gico. 

• Para entender lo que es la 
educación,elpapeldela 
escuela y su proyecto, debe 
hacerse un cuestionamiento 
cooperativo acerca de lo que 

se entiende, al menos, por 
conocimiento, sociedad, 
ciencia, aprendizaje, currículo, 
calidad de la enseñanza y 
competencia. 

• El redimensionamiento de 
los espacios-tiempos de la 
escuela (grados, carga horaria, 
año lectivo, distribución de 
los horarios y las disciplinas 
en todo el currículo) debe 
ocupar la discusión perma­
nente y_ recurrente de los 
educadores, para que los 
procesos organizativos y 
operativos de la escuela sean 
democratizados, abiertos y 
creativos. Es necesario plan­
tearse la posibilidad de que el 
modelo de escuela que se 
posee no sea el adecuado a la 
tarea educativa que se desea 
realizar. Pensar la función e 
identidad de cada grado o 
ciclo, compatibilizar el currí­
culo de J2 y 22 grado, son 
tareas de construcción del 
proyecto pedagógico. 

Cómo organizan los 
docentes la dimensión curricu­
lar de la escolaridad que la 
escuela pone a disposición de 
los alumnos que a ella concu­
rren?. Cuáles son las posibilida­
des efectivas que tienen los 
alumnos de percibir la propues­
ta global de Ia escuela, de la 
cual participan, de modo de 
situarse en cada etapa de su 
aprendizaje, visualizándolo 
como una continuidad ? . Y a los 
padres, como interlocutores, 
que posibilidades se les ofrecen 
para entender y acompañar en 
forma participa ti va el quehacer 

116 



escolar que orienta y conduce la 
educación de sus hijos? 

En fin, los presupuestos 
y los instrumentos teórico­
metodológicos acerca de cómo 
construir el proyecto político­
pedagógico de la escuela, se 
generan en el colectivo escolar, 
mediante el proceso de discu­
sión que cada escuela fuese 
capaz de implementar, a su 
propio tiempo y ritmo y en la 
medida del compromiso de los 
colectivos que en ella actúan. 
Construir un proyecto pedagó­
gico para la escuela es mante­
ner a ésta en constante estado 
de reflexión y elaboración, en 
una esclarecida recurrencia de 
las cuestiones relevantes sobre 
los intereses común· e histórica­
mente requeridos. 

No existe, en la construc­
ción del proyecto político­
pedagógiCO de la escuela, un 
punto óptimo (final), sino 
puntos de partida siempre 
renovados, ritualizados y 
ampliados, en sintonía con el 
mundo en que se vive y en una 
incesante busqueda de signifi­
cados nuevos para vivir 
(BARCELOS, 1992). 

Según sustentamos, lo 
esencial de la escuela es la 
realización de su rroyecto, 
concretizado en e currículo, en 
w1 sentido amplio. La educa­
ción formal tiene que ver, 
esencialmente, con el conoci­
miento. Cuando sale del aula, 
en las llamadas actividades 
extra-escolares, es para cumplir 
con su tarea y no para huir de 
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sus funciones específicas. Las 
actividades extra-escolares, 
como sostienen los directores de 
escuela que definieron el 
dossier de las escuelas del 
Estado de Paraná, son activida­
des complementarias. Su aporte 
es fortalecer lo pedagógito y el 
trabajo del docente en ra trans­
rnision y asimilación del conoci­
miento científico. 

Analizando esas expe­
riencias, llegamos a concluir 
que: 

• Es preciso redefinir el papel 
histórico de los organismos 
respOitsables de la educación, 
como agentes exclusivos de la 
promoc1ón de la educación. 
Su·papel burocrático fue 
puesto en duda, pero su papel 
político y de coordinación 
pedagógica ha sido recalcado. 
Se trata de evitar, a la vez, el 
paternalismo, el corporativis­
mo, el esponta-neísmo y el 
democratismo. 

• Es freciso que la escuela 
se use e mío entero. Lo cual 
significa que el año lectivo 
puede iniciarse en épocas 
diferentes en cada escuela y 
que cada escuela puede 
ofrecer diferentes proyectos 
de ensei'lanza-aprendlzaje. 
Debe existir cierta flexiblli­
dad, permitiendo mayor 
autonomía. Se busca, a través 
de medidas como esa, de 
impulsar a la escuela al 
desarrollo de la ciudadanía. 

• Existe una gran cansancio 
respecto a las teorías salva-



cionistas o que desprecian la 
operacionalización. Por eso, 
los organismos responsables 
de la educación deben elabo­
rar su planeamiento basados 
en la experiencia concreta de 
las escuelas. La teoría está en 
el meollo de cualquier prácti­
ca. Ella debe ilummar y 
conducir las prácticas y las 
prácticas deben encontrar en 
ella su explicación y su 
fundamentación. 

• La educació11 es w1 proceso a 
largo plazo; por eso, el 
proyecto pedagógico de las 
escuelas debe estar siempre 
en construcción. 

Entendemos el currículo 
en un sentido amplio, en el 
sentido de proyecto pedagógi­
co. No puede ser confundtdo 
s:on grado curricular o con el 
lndice de temas de un libro 
didáctico. Es el instrumento 
básico de la organización del 
trabajo escolar. Por eso, debe 
integrar lo formal y lo no­
formal, vinculando lo escolar y 
lo no-escolar. Los contenidos no 
deben ser transmitidos de 
forma desvinculada de lo 
cotidiano. 

Pero no es fácil de 
distinguir lo cotidiano, escon­
dido bajo la cotidianeidad Es 
necesario conocerlo mediante la 
investigación participativa y 
constante de la realidad local. 

Lo cotidiano escolar 
envuelve todas las áreas nece­
sarias al funcionamiento de la 
escuela: la económica, la social, 
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la pedagógica y la administrati­
va. Para conocer lo cotidiano es 
importante conocer la realidad 
def momento histórico en que 
se vive. Por eso, es importante 
distinguir lo cotidiano de la 
cotidianeidad y de la rutina. 
Ambas son la cristalización de 
lo cotidiano. En ellas, lo cotidia­
no deje de ser un espacio vivo y 
abierto a la libertad, a las inicia­
tivas individuales, a la creación. 
La organización y el planea­
miento se convierten en instru­
mentos de jerarquización y ri­
tualización, resultando en la 
fragmentación del tiempo y el 
espacio y en la discontinuidad 
de los procesos educativos. Las 
actividades dejan de ser creati­
vas para seguir orientaciones 
extemas y exteriores a la es­
cuela. 

Los organismos respon­
sables de la educación deben ser 
co-partícipes de las escuelas. Su 
rol no es el de uniformar las 
escuelas, ni de matar su creati­
vidad. Es el de orientar y 
establecer las directrices necesa­
rias para unificar las acciones 
básicas de todas las escuelas, en 
vista al cumplimiento de sus 
funciones. 

V. Recursos públicos para 
las escuelas públicas 
alternativas 

Ninguna escuela debe 
dejar de laao el principio de que 
es deber del poder público fi-



nanciar la educación. Ese es un 
principio al cual la escttela ciu­
aadana, como escuela eminen­
temente pública, no puede 
renunciar. 

Eso, no obstante, no 
facilita nuestra tarea de definir 
alternativas posibles de finan­
ciamiento para la escuela ciu­
dadana. Hablamos de alternati­
vas (en plural). Porque sería 
contradtctorio si presentásemos 
solo una. No se puede limitar la 
implementación de un proyecto 
de escuela ciudadana a un 
único modelo de financiamien­
to de la educación. 

Este es un tema que, 
muchas veces, acaba con las 
mejores innovaciones. Existen 
impedimentos legales que 
limitan las innovaciones en el 
campo de la autonomía finan­
ciera. Sin embargo, sin autono­
mía financiera no se puede 
hablar de autonomía de la 
escuela. 

Para iniciar la discusión 
del tema pueden analizarse dos 
experiencias en funcionamien­
to: la del Pacto Escolar, de 
Bélgica y la del Opting out, de 
Inglaterra. 

En 1958, Bélgica estable­
ció el llamado Pacto Escolar, 
mediante el cual las escuelas 
particulare$ signatarias del 
mismo, podían recibir subven­
ciones del Estado para pagar 
integralmente los salanos 
correspondientes al personal 
docente, directores, orientado­
res, auxiliares de enseñanza y 
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empleados administrativos; y 
una subvención parcial, de 
hasta el 60%, para otros gastos 
de la escuela. Los docentes y 
funcionarios no se transforma­
ban en empleados públicos, 
sino que continuaban siendo 
empleados de su propia escue­
la. Esa experiencia favorece el 
pluralismo escolar y es más 
económica para el estado que el 
mantenimiento de sus propias 
escuelas. Pero, servirá de ejem­
plo para el Brasil?, se pregunta 
MIGUEL NACCARA TTO (1984). 

Otro ejemplo mas re­
ciente es el realizado por Ingla­
terra y estudiado por Guimar 
Namo de Mello (In: INSTITUTO 
HERBERT LEVY, 1993: 67-76). 

La reforma inglesa 
comienza en 1980 y es comple­
tada en 1988. Ella invierte 
radicalmente el proceso de toma de 
decisiones en/a administración del 
sistema de ense11anza estatal inglés 
(idem, p.69), centralizando las 
decisiones sobre el financia­
miento y el control de calidad y 
descentralizando la gestión 
financiera y de personal, así 
como las decisiones relativas al 
costeo y mantenimiento, que 
pasan al control de las escuelas. 
Se centraliza el control de 
calidad de la enseñanza, esta­
bleciendo un currículo nacional 
y evaluando el aprendizaje 
mediante exámenes, pero se 
establece una amplia autonomía 
de la escuela estatal. 

Al contrario de la refor­
ma belga, la inglesa no financia 
la escuela particular. Es un 



sistema de libre elección de los 
padres y profesores de las 
propias escuelas estatales. Estas 
pueden optar salir (optin$ out) 
del antiguo sistema de vmculo 
con la autoridad educacional 
local y responder directamente 
al Ministerio de Educación y 
Ciencia. En ese caso, la escuefa 
pasa a ser financiada por convenio 
(grant maintained), o sea, mante­
nida por convenio con el gobiemo 
central. Para calcular el monto que 
la escuela va a recibir, se suma el 
total de recursos a los que ella 
tendría derecho si dependiera de la 
autoridad local, más la parte que le 
correspondería de los recursos 
nonnalmmte traspasados en 
bloque por convenio a las autorida­
des locales ... La escuela se vuelve 
enterammte autónoma desde el 
punto de vista financiero, pero no 
tiene ya derecho a ningzín servicio 
prestado por la autoriaad local 
(Idem, P.71-72). 

El punto mas importante 
de la reforma inglesa es que 
esas escuelas tienen autonomía 
para decidir sobre su personal, 
en lo que se refiere al recluta­
mieltto, selección, admisión y 
dimisión del mismo. Como en 
la experiencia realizada por la 
Prefectura de Maringá, la 
escuela recibe un per capita por 
alumno. Si ella pierde alumnos, 
recibe menos recursos, pudien­
do hacerse inviable y, por lo 
tanto, tener que cerrar. Por otro 
lado, una escuela que utilice a 
pleno su capacidad física, recibirá 
mas recursos, en proporción a sus 
costos fijos , y tendrá mayor 
disponibilidad financiera para 
invertir en entrenamiento, persa-
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nal o equipamiento. (Idem, p.73). 

Los salarios de los profe­
sores pueden ser fijados por las 
escuelas, dentro de los límites 
de las escalas salariales negocia­
das con los sindicatos. El 
Consejo de Administración de 
la Escuela (o nuestro Consejo 
de Escuela), constituido por los 
miembros de la comunidad, 
padres y profesores, controla el 
presupuesto de la institución. 

Estos dos ejemplos 
reflejan una tendencia, hoy 
generalizada, de descentraliza­
ción de los sistemas de enseñan­
za. Aunque en el Brasil ya 
mencionamos anteriormente 
alguna experiencias, aún 
estamos lejos de tener, en este 
campo, una legislación favora­
ble a las innovaciones. 

La Ley de Directrices y 
Bases de la Educación Nacional 
(LDB), en su texto aprobado por 
la Comisión de Educación, 
Cultura y Deportes, ahora en 
trámite en el Congreso, no deja 
muchas posibilidades para el 
financiamiento de las escuelas 
¡Júblicas no-estatales. El destino 
de los recursos públicos para la 
educación está regulado por el 
Art. 105, que reproduce, casi 
enteramente, el dispositivo 
constitucional sobre la materia. 

Sin embargo, en el 
artículo 141, se prevee el estí­
mulo para las experiencias educa­
cicmales innovadoras, lo que 
puede ser un fundamento legal 
unportante para la implantación 
de la escuela ciudadana. 



A pesar de tan pocas 
2osibilidades abiertas por la 
Constitución y por la nueva 
LDB, se pueden encontrar algu­
nas brechas legales, mientras no 
sea aprobada una legislación 
específica. Sobre esa base, pue­
den indicarse algunas alternati­
vas, las cuales necesitan un 
mayor detalle. 

BECAS DE ESTUDIO: 

Esta es una alternativa 
que encuentra respaldo en la 
propia Constitudon. (Art. 213). 

Basado en esta alternati­
va, el Ministerio de Educación 
financió, en 1994,50.000 
vacantes de la Campaña Nacio­
nal de Escuelas de Comunidad 
(CNEC). Creada por Filipe Tiago 
Gomes en 1943, hoy en día, la 
CNEC posee mas de 1.000 
centros comunitarios, distribui­
dos en más de 830 municipios. 
Es una institución educativa 
comunitaria que buscaJ'ropor­
cionar una oportunida de 
desarrollo a [as comunidades a 
través de sus unidades educati­
vas y contribuir al crecimiento 
del nivel cultural de la pobla­
ción. 

ESCUELAS COMUNITARIAS 

Las escuelas comunita­
rias mantenidas por el poder 
público son una antigua tradi­
ción en el Brasil. Hasta ahora, 
sin embargo, no fueron sufi-

cientemente estudiadas y su 
estatuto continúa indefinido. 
Después de 1988, a raíz del 
dispositivo constitucional que 
permite el traspaso de los 
recursos públicos a las escuelas 
comunitarias, confesionales o 
filantrópicas (Art. 213), esas 
escuelas se han multiplicado. 

En algunos lugares, la 
"red" de escuelas comunitarias 
(también llamadas "escuelas 
r;or convenio" o, sim,p,lemente 
'clases comunitarias ) es mayor 
que la red oficial. Son creadas 
por presión de la demanda y, 
muchas veces, por conveniencia 
política. Algunas ni siquiera son 
reconocidas oficialmente, por 
falta de condiciones mínimas de 
funcionamiento. Con todo, en 
muchos casos, son escuelas de 
calidad, atienden efectivamente 
las necesidades básicas de 
educación de la población, 
tienen el reconocimiento oficial 
y de la comunidad y se consti­
tuyen en el primer paso para la 
creación de una escuela estatal. 
Las escuelas comunitarias, por 
su importancia y por su traai­
ción, merecerían, de parte de las 
Universidades, un estudio más 
profundo y, por parte de las 
autoridades educativas, una 
directriz más clara sobre su 
estatuto en el conjunto del 
sistema educacional brasilero. 

ESCUELAS COOPERATIVAS 

Un ejemplo concreto y 
exitoso de utilización de este 
mecanismo de financiamiento 
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de las escuelas públicas es el 
que fue realizado en el Munici­
pio de Maringá (1989-1992). 

El objetivo básico de la 
propuesta de Maringá fue 
entregar la administración de 
cada unidad escolar a COOJ?era­
tivas de trabajadores desvmcu­
Jados del poder público, pero 
prestándole a éste un servicio y 
recibiendo una retribución por 
su productividad. Al interesar­
se directamente por los resulta­
dos, los trabajadores empeza­
ron a preocuparse por la 
productividad, el desempeño, 
la puntualidad, la asiduiaad y 
la atención a la comunidad. 

En 1991, tres unidades 
comenzaron a funcionar experi­
mentalmente con ese sistema y, 
en 1992, todas las guarderías y 
escuelas de la zona urbana fue­
ron transformadas en escuelas 
cooperativas. 

Esta propuesta supone la 
contratación de una empresa 
(cooperativa), mediante una 
licitación, constituida especial­
mente para ese fin. Esa empresa 
se obliga a cumplir una serie de 
requisitos; entre ellos, garanti­
zar el cumplimiento de los 
principios metodológicos 
dictados por la Prefectura; 
garantizar la creación de un 
Consejo de Padres y Maestros 
}Jara la evaluación, control y 
aeliberación sobre los gastos de 
mantenimiento de la escuela; 
garantizar la merienda escolar 
de todos los alumnos según el 
patrón nutritivo establecido por 
la Prefectura; garantizar un 

122 

número máximo de 35 alumnos 
por sala de clase y a no cerrar 
turnos durante el año lectivo. 

En contrapartida, la 
Prefectura cede el predio de la 
unidad escolar equipado y 
amueblado, inclusive con todos 
los enseres básicos de cocina, 
abastece los ingredientes para la 
merienda, provee de una biblio­
teca básica y se hace cargo del 
pago por alumno matriculado. 

Para estipular el valor 
medio de costo por alumno se 
tomaron en cuenta los gastos de 
material de librería, limpieza, 
deporte, farmacia, merienda, 
cocina, agua, luz, gas y mante­
nimiento de la biblioteca, sala­
rios y cargas sociales del cuerpo 
docente y de los funcionarios y 
una tasa de administración del 
10%. En 1991, ese valor era de 
U$5 17,32 por alumno/mes. 

Según el Prefecto de 
Maringá, la propuesta -que 
nació de algunos profesores­
buscaba enFrentar concretamen­
te el problema del aumento de 
funcwnari<;>s, a fin de optimizar 
recursos e mcrementar la 
eficiencia de la administración 
municipal. 

La propuesta fue 
impuesta desde arriba hacia 
abajo, pero fue bien recibida por 
la comunidad. De acuerdo al 
planteo inicial, debería haber 
una valorización del profesor, 
vía el aumento salarial, pero 
ello no ocurrió, pues la expe­
riencia fue totalmente interrum­
pida con la nueva administra-
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ción municipal, a comienzos de 
1993. 

La relación de la escuela 
con la comunidad fue muy 
intensa. Durante la campai'la 
electoral de 1992, los padres se 
movilizaron para que la futura 
administracion continuase con 
el proyecto. En ese año, la 
propuesta generó una gran 
polemica, alimentada so-bre 
todo por las actitudes agre­
sivas del Prefecto, en relación, 
especialmente, con sus oposito­
res del Forum Maringaense de 
Defensa del Patrimonio Públi­
co, que sustentaban que las 
escuelas cooperativas, en la 
forma como fueron implanta­
das, marginalizaban la partici­
pación de la sociedad en el 
proceso. Además, el Forum 
alegaba que la experiencia era 
inconstitucional, pues derivaba 
fondos públicos para entidades 
privadas con fines lucrativos. 

El principal problema de 
las escuelas cooperativas de 
Maringá se refiere a la cuestión 
de la autonomía financiera y 
administrativa. Hubo mucha 
dificultad en establecer el valor 
exacto del costo por alumno, 
que era reajustado mensual­
mente. La base de cálculo era 
muy imprecisa y el margen de 
maniobra de los recursos 
recibidos era muy escaso. 

Aunque el programa de 
la Prefectura de Maringá 
preveía una serie de instrumen­
tos, ya sean los que se orienta­
ban a obtener la eficacia admi­
nistrativa o los dirigidos a la 
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mejora de la calidad de la 
enseñanza, y aunque contaba 
con el apoyo entusiasta de 
todos los participantes, fue 
interrumpido al final de la 
administración y sepultado en 
la del siguiente Prefecto. Si bien 
el Poder Público Municipal 
cargó con todos los gastos, los 
costos bajaron sensiblemente, 
en relación a los de las escuelas 
que continuaron siendo admi­
nistradas directamente por el 
poder público municipal; a 
pesa_r d~ eso, la e~pene!'cia de 
Mannga desperto la mas 
vehemente resistencia del 
sindicato docente. Como las 
señales mas visibles de la 
eficiencia y eficacia administra­
tiva de las escuelas solo pudie­
ron percibirse claramente en las 
vísperas del proceso electoral y 
toda la iniciativa tomó un 
carácter personalista, dada su 
implantación sin la debida 
maduración junto a la comuni­
dad educativa, el programa 
acabó por zozobrar bajo una 
metralla de acusaciones de 
privatización de la enseñanza. 

La insistencia del 
Prefecto en definir como de 
"gestión privada" a la nueva 
experiencia y en querer que la 
escuela pública d1ese "lucro" 
para los socios de la cooperati­
va, separa a las escuelas coope­
rativas de Maringá de la con­
cepción general de escuela 
ciudadana como escuela públi­
ca popular autónoma, entera­
mente gratuita y que no puede 
dar lucro. La educación y la 
salud no pueden ser objeto de 
lucro. 



A pesar de eso, la inno­
vación consiguió, aún en el 
corto tiempo de su implanta­
ción, una mejora del ¡:>atrón de 
gestión de la escuela. Los 
técnicos y profesores acredita­
ban la propuesta y estaban muy 
motivados para trabajar en esa 
nueva forma de gestión. La 
experiencia de Maringá era una 
gran esperanza para los que 
pensamos en una gestión de la 
escuela ciudadana autónoma. 
Podría haber sido modificada y 
mejorada, si la actual adminis­
tración no hubiese tomado la 
decisión -ya en la campaña 
electoral- de extinguirla, sin 
una previa evaluación y sin 
consultar a los responsables de 
las cooperativas. Podría haber 
sido una innovación que hiciese 
el exf?erimento de profundizar 
las relaciones entre escuela y 
comunidad. La experiencia de 
las escuelas COOJ:?erativas de 
Maringá podría haber hecho 
una gran contribución práctica 
para la superación de la dicoto­
mía entre lo público y lo priva­
do, uno de los mayores proble­
mas de la educación brasilera. 

SISTEMA DE CUPONES 

El sistema o pl~n de 
cupones es una practica co­
rriente en muchos países. El 
gobierno provee a los padres de 
un bono/cheque educativo por 
cada hijo en edad escolar, desde 
el primer grado. Con este 
cheque en mano, los padres 
matriculan a sus hijos en la 
escuela que deseen, pública o 
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particular autorizada. Nadie 
puede des~ar ~se cheque, por­
que es nommahvo para cada 
niño y solo es la dirección de la 
escuela, autorizada por el muni­
cipio, quien puede descontar! o. 

El Estado tiene la 
ob~igación imprescindible de 
cmáar que todos tengan una 
educación básica de calidad, 
pero, para eso, no debe poner a 
todos los docentes bajo su 
administración directa ni crear 
un monopolio de establecimien­
tos de enseñanza. El deber del 
Estado es celar para que no 
haya diferencias entre la escuela 
de los ricos y la de los pobres, 
por lo menos en cuanto a la 
oferta, ya que la demanda, 
se~n el origen social y econó­
rruco, es des1gual. La igualdad 
de oportunidades debe ser dada 
a todos. 

Mediante el sistema de 
cupones el Estado debe dish·ibuir 
a cada familia un crédito anual, 
bajo la forma de un "bono", que 
cubra el costo de la educación de 
cada niiio. La familia pqdrá escoger 
el lugar de enseiiam:a donde 
aplicará los rewrsos puestos a su 
disposición por el Estado 
(GOLDSMITH, 1984). Eso 
permitiría la multiplicación de 
los centros de enseñanza y la 
reducción del personal contrata­
do por el Estado. 

Un sistema de cupones 
para la escolaridad primaria y 
secundaria fue implantado con 
éxito en algunos Estados 
norteamencanos (FRIEDMAN, 
1982: 161-188). Los cupones son 



entregados a los padres y no a 
las escuelas. Friedman señala 
algunos problemas de este 
sistema, dentro de los cuales se 
destacamos: 

• Relación entre Iglesia y 
Estado (los cupones servirían 
para financiar escuelas 
religiosas). 

• El sistema de cupones au­
menta el costo total de la 
educación para los contribu­
yentes. 

• Posibilidad de fraude. 

• Creación de escuelas de 
dudosa calidad. 

En la fropuesta de 
Friedman, e gran problema 
está en su e creencia de que la 
concurrmcia intervendría (idem, 
p.171) para regular todos esos 
problemas. En verdad, él 
observa una ventaja en la 
creación de escuelas sin fines 
lucrativos, pero no prevee 
ninguna forma de cohibir la 
"industria escolar" y el mercan­
tilismo en la educación. El 
mercado y la concurrencia son 
ciertamente importantes pero, 
por si mismos, no llegan a 
construir un sistema aemocráti­
co de educación. En los Estados 
Unidos, la Asociación Nacional 
de Educación y la Federación 
Americana de Maestros de 
Escuela, se oponen a ese plan 
porque consideran que destrui­
ría el sistema escolar público, el 
cual, según ellos, ha stdo el 
cimiet~to y la piedra angular de 
nuestra democracia. (Idem, 
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ibídem). Friedman responde 
que pocas instituciones en nuestra 
sociedad se encuentran en un 
estado mas insatisfactorio que las 
escuelas. Pocas generan más 
descontento o pueden hacer más 
para limitar la libertad. El sistema 
educativo está annado hasta los 
dientes en la defensa de sus poderes 
y privilegios. La adopción del 
sistema ae cupones educacionales 
para la educación primm-ia y 
secundaria daría a los padres, de 
cualquier nivel de in~eso, libertad 
para escoger las escuelas donde 
estudiarían sus hijos ... con el efecto 
de combinar la igualdad de oportu­
nidades con la eliminación de la 
actual y escandalosa imposición de 
impuestos a los pobres para pagar 
la educación superior de los ricos. 
(ldem, pp.187- 188). 

En los Estados Unidos, el 
sistema de bonos, los llamados 
vouchers, surgió en la década del 
50 y valen hoy, en promedio 
U$S 3. 000 anuales. Son también 
utilizados en Suecia, Dinamarca 
y Chile. 

EL COLEGIADO 

Las experiencias de las 
"Caixas Esco1ares", de las 
Asociaciones de Padres y Maes­
tros (EPMs) y de la gestión cole­
giada se vienen muftiplicando 
en los últimos años (PASSOS,1988). 

En 1993, en Porto 
Alegre, a través de la Ley 
Complementaria (n2 292), se 
creó Ia gestión democrática, 
estrechamente vinculada a la 



cuestión de la calidad de la 
enseñanza. Uno de los pwltos 
fundamentales de esa gestión 
es la implantación de los 
Consejos Escolares, con 
funcion consultiva, delibera­
tiva y fiscalizadora, donde se 
desafía a padres, alumnos, 
profesores y funcionarios a 
organizarse como ciudadanos, 
como sujetos históricos y 
como actores efectivos en la 
construcción de una escuela 
autónoma y de calidad. 

En Minas Gerais, a partir 
del Congreso Mineiro de 
Educacion (1984), fueron crea­
dos, y progresivamente im­
plantados, los Colegiados de 
Escuela. No obstante, mucho 
tiempo después, mediante el 
Decreto n2 33.334 del16 de 
enero de 1992 y de la Resolu­
ción n2 6.907 del18 de enero de 
1992, el Gobierno de Minas 
Gerais reestructuró los Cole­
giados de las escuelas públicas 
estaduales, promoviendo la 
descentralización del sistema, 
devolviendo a la escuela el 
poder de decisión y ampliando 
su autonomía. La escuela tiene 
total libertad para utilizar sus 
fondos presupuestarios. La 
Secretaría de "Estado de Educa­
ción libra los recursos, toman­
do en cuenta criterios tales 
como el número de alumnos, 
las necesidades de la enseilan­
za y las carencias de la región. 
Cabe a la dirección de la 
escuela, junto al Colegiado, 
definir las prioridades y 
elaborar los planes de aplica­
ción de Jos fondos recibtdos. 
Queremos cambiar algunas 
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reglamentaciones para que las 
direcciones hagan con ese 
dinero lo que consideren 
adecuado, siempre que obten­
gan la aprobacion del Colegia­
do. Al recibir un recurso, la 
dirección hará un pequeilo plan 
de aplicación. En el caso que 
pretenda comprar un televisor o 
pintar la fachada de la escuela, 
deberá someter previamente 
esos gastos al Colegiado. Este 
deberá aprobar el proyecto, ya 
sea de 300 mil o de 3 millones. 
Ese l?royecto, que puede ser 
anahzado en una reunión de 
dos horas, dirá cómo la direc­
ción gastará el dinero. Una vez 
invertidos los fondos, el mismo 
Colegiado aprobará las cuentas, 
verificando los recibos y los 
gastos y labrando un acta que 
será enviada directamente al 
Tribunal de Cuentas, sin pasar 
por la delegación o por la 
Secretaría. (MARES GUIA NETO, 
1991: 11). 

Otros ejemplos de gestión 
colegiada se reparten por el pais 
, algunos con más o menos 
recursos, otros con más o menos 
autonomía en la aplicación de 
los mismos. En J utz da Fora, por 
ejemplo, la Prefectura Munici­
pal (Adrnitústración 1983-1988), 
creó los colegiados escolares, 
con amplia autonomía y poder 
de decisión, particularmente en 
lo que hace a la gestión de la 
escuela, desde la conducción 
del proceso de elección de 
directores hasta la toma de 
decisión sobre cuestiones 
cotidianas de las unidades 
escolares. De estos colegiados 
escolares salía la representación 



popular para el Consejo Muni­
cipal de Educación (uno de los 
pocos del país con jurisdicción 
sobre la red munictpal y sobre 
las demás redes de Enseñanza 
Básica). El traspaso directo de 
recursos a las escuelas, se 
perjudicó bastante a causa de 
limitaciones presupuestarias de 
las propias admimstraciones 
municipales que, en la década 
del 80, pasaban por uno de los 
peores momentos de la historia 
de la estructura tributaria del 
país, en lo que hace a la distri­
bución de los recursos entre las 
diversas instancias del Gobier­
no. En una administración 
posterior (1993-1996), se avanzó 
nuevamente en dicho traspaso 
a las escuelas municipales. Sin 
embargo, la Administración 
Muniopal estableció a priorios 
rubros en que los recursos 
derivados a las escuelas debe­
rían ser aplicados. 

VI. El proyecto de escuela 
ciudadana 

El proyecto de escuela 
ciudadana no se reduce a nin­
guna de las alternativas de con­
cepciones político-pedagógicas, 
ni de gestión, ni de financia­
miento que se han mencionado 
anteriormente, pero se funda­
menta en ellas, para buscar una 
concepción nueva y flexible, 
entendiendo que es en esa 
dirección que podrán encon­
trarse las soluciones para la 
educación brasilera. 
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Reconocemos que la 
actual educación brasilera es el 
fruto de dos fracasos históricos: 

a) El de la educación privada: 
Fracaso de los jesuitas bajo 
la cruz y la espada de las 
Reformas Pombalinas, como 
procuró demostrar Fernan­
do de Azevedo en su memo­
rable obra Cultura Brasile­
ra.Pombalrompióla 
unidad del sistema de 
enseñanza centrado en el 
humanismo y la literatura. 

b) El de la educación pública: 
El proyecto liberal, centra do 
en el conocimiento científi­
co, que instituyó la educa­
ción pública, quería rescatar 
los métodos de los jesuitas 
para su modelo. No lo con­
siguió. Reforzó el dualismo 
del sistema educativo 
brasilero. 

Los militares ignoraron a 
los jesuitas y a los liberales y 
adoptaron los modelos de la 
Escuela Superior de Guerra, 
esto es, del Colegio Militar, 
mucho mas que las pautas de 
los acuerdos MEC/USAID 
(GERMANO,l992). Las refor­
mas introducidas por éstos en 
vez de consolidar la educación 
pública dentro de las líneas 
trazadas por los pioneros de la 
educación nueva y liberal de la 
"revolución burguesa" -justa­
mente "inacabada", en la 
expresión de Florestan 
Fernandez (1989)- la debilita­
ron, desmovilizando a la 
sociedad y consolidando las 
estrategias de la educación 



privada. En conclusión, el 
Estado-educador, omnipresente, 
planificador, proveedor y eficiente, 
tienáe a volverse exangüe y, en 
breve, no habrá fuerza humana 
capaz de reanimarlo para una tarea 
cada vez mas superior a sus 
fuerzas. La educación pública 
necesita mejorar, pero no se debe 
esperar que el Estado lo haga todo, 
solitariame11te. Cabe a la sociedad 
escoger los remedios apropiados -
algwws de los wales sí podrá 
administrar el estado, al redefjnir 
gradualmente sus responsabzlida­
aes ... La altemativa probablemente 
más fecunda y con ce1ieza la más 
avanzada que hoy se propone al 
examen de la sociedad es la escuela 
pzíblica autó1wma (MARTINS, 
1994: 3). 

La dicotomía entre 
educací~n pública y p~iva~a ha 
acampanado toda la htstona de 
nuestra educación. De la 
resolución adecuada de este 
problema depende el desarrollo 
futuro de nuestra enseñanza 
básica y su contribución para el 
desarrollo nacional. 

Retomemos algunos 
puntos, para encaminar mejor 
nuestra propuesta de organiza­
ción de fa Escuela Ciudadana. 

La discusión sobre el 
carácter público o privado de la 
escuela básica brasilera ha 
dado origen a extensas y 
profundas controversias. La 
polémica ganó fuerza y notorie­
aad en la prolongada discusión 
del proyecto de ley de Directri­
ces y Bases de la Educación 
Nacional, propuesto en 1948 y 
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sólo aprobado en 1961. De 
entonces a ahora, la cuestión fue 
incorporada, inclusive, en el 
espacio de legitimidad académi­
ca, produciendo montañas de 
papel escrito e inmensas 
carradas de publicaciones, sin 
llegarse a obtener consenso. 

Por una lado, se ha 
ubicado una cierta concepción 
neo-liberal que confunde 
derechos pnvados con priva­
tismo; por otro, aparecen los 
abogados ex-officide lo públi­
co, justificando, en su nombre, 
todas las iniciativas perdula­
rias, ineficientes e ineficaces, 
tanto desde el punto de vista de 
la cantidad como de la calidad 
de los servicios prestados, caros 
para el erario y pobres en la 
remuneración de sus agentes. 

Sin embargo, existe 
consenso respecto a la crisis de 
la Enseñanza Básica, tanto en 
términos de cobertura como, y 
principalmente, en lo que se 
refiere a su calidad. 

Abstrayéndonos de la 
discusión sobre eilocu s pri vile­
giado de la calidad o de la 
gestión democrática (si está en 
fa escuela pública o en la 
}?articular- lo cual es realmente 
aiscutible), debe señalarse que 
hay también un cierto grado de 
consenso en lo que se refiere a 
la irracionalidad administrativa 
de la escuela pública estatal y al 
elitismo de la escuela manteni­
da por la iniciativa privada. 

¿No existirá una salida 
que supere ambas dificultades y 



construya una alternativa 
escolar capaz de incorporar la 
democracia como principio 
fundamental de las relaciones 
intra y extra-escolares y que 
tenga una racionalidad admi­
nistrativa como su principal 
instrumento?. 

Experiencias puntuales 
y localizadas han demostrado 
su posibilidad concreta, tanto 
en el universo de las escuelas 
oficiales como en las particula­
res. Entre tanto, para que 
puedan tener significancia en el 
conjunto del Suósistema de la 
Enseñanza Básica es necesario 
que sean resguardadas e 
insertadas en una concepción 
mas global. 

El esfuerzo del Instituto 
Paulo Freire, en este sentido, 
busca consolidar tal concep­
ción, a través del Proyecto de 
Escuela Ciudadana, intentando 
construir parámetros político­
pedagógicos para su viabilidad 
en el conjunto del Subsistema. 

Aunque aparece con 
una relativa uniformidad en su 
presentación más global, el 
Proyecto tendrá una formula­
ción propia para cada realidad 
local, de manera de respetar las 
características histórico-cultura­
les, los ritmos y las coyunturas 
específicas. Por lo tanto, su 
formulación está precedida de 
un diagnóstico de la situación 
de las escuela, de las fuerzas en 
jue~o y de las disposiciones 
pohticas de los decisores y 
administradores de los recursos 
disponibles. 
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Diversas posiciones 
teóricas y expenencias-piloto de 
superación de las dificultades 
político-pedagógico- adminis­
trativas se han desarrollado en 
nuestro país, aunque de manera 
incipiente. Algunas de ellas, 
como los casos de la Campaña 
Nacional de Escuelas de Comu­
nidad (CNEC) y de las Escuelas 
Comunitarias, nacieron de la 
impotencia del Poder Público 
de enfrentar las demandas 
relativas a la enseñanza básica. 
Otras, inspiradas en concepcio­
nes teóricas y experiencias 
extranjeras, parten de la idea 
que discute el carácter público 
exclusivo de la institución 
escolar estatal. Miguel 
Naccaratto (1984), inspirado en 
la experiencia belga y en los 
principios del catolicismo, 
aefiende el carácter público de 
la escuela, ya sea estatal o no, 
siempre que ofrezca a las 
familias -respetando la elección 
del tipo de escuela que desean 
ofrecer a sus hijos- la !S!"atuidad 
subsidiada por el Estaélo. 

Y, en este aspecto, la 
experiencia que aparece más 
difundida en el país es la de la 
Prefectura de Maringá, pero 
muchas otras se van multipli­
cando por el territorio, como las 
sostemaas por las cooperativas 
de entidades representativas de 
categorías profesionales, por 
grupos de padres, por organiza­
ciones no-gubernamentafes, por 
grupos comunitarios, etc. 
Citando apenas algunos ejem­
plos, sólo a título de ilustración 
de la variedad de formas, cabe 
destacar la de la Asociación del 



Banco de Brasil, la de la Funda­
ción BRADESCO,la Escuela 
"Monteiro Lobato" (Juiz da 
Fora-MG), el Instituto de 
Educación Infanta-Juvenil 
"Escuela Cooperativa de 
Padres" (Londrina-PR) -esta 
última con 20 años de existen­
cia-, las escuelas comunitarias 
de Bahía, de Recife, etc. 

La situación de las 
escuelas brasileras es conocida 
por todos. Por un lado, las 
oficiales, objeto del constante 
juego de intereses políticos 
menores, perjudicadas por la 
burocracia, por la inercta, por el 
autoritarismo, por el clientelis­
mo y por el corporativismo; por 
otro, fas particulares, accesibles 
sólo a los que pueden pagar 
gravosas mensualidades, 
administradas como empresas 
altamente lucrativas, anti­
democráticas, especialmente en 
lo que hace al acceso, a la 
participación en su gestión, a la 
remuneración digna de sus 
servidores y a la publicidad de 
sus finanzas. 

La alternativa, ¿no sería 
una escuela estatal en cuanto 
al filranciamien.to, comunitaria 
en cuanto a su gestión y pzíbli­
ca en cuanto a su destino? En 
otros términos: el Poder Público 
¿no debería garantizar su 
mantenimiento, sin monitorear 
directamente los recursos, sino 
entregándolos a la escuela, para 
c¡ue ésta, a través de su direc­
ctón (democráticamente elegi­
da), asesorada por un colegtado 
representativo de la comuni­
dad, elabore, ejecute e imple-
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mente su proyecto político­
pedagógico?. De esa forma, las 
escuelas que hoy son de la 
iniciativa privada no podrían 
recibir el mismo trato, a menos 
que se dispusiesen a ofrecer la 
grat~dad inte.~l r admitiesen 
fos mismos prmclplOS (demo- . 
cratización del acceso, elección 
de la dirección, gestión colegia­
da y la reinversión de los 
ingresos en el propio proyecto 
de la escuela). 

En tal caso, sería función 
del poder público: 

• Establecer directrices, de 
modo de garantizar pautas 
básicas para toda la red. 

• Articular acuerdos, que 
involucren a instituciOnes 
públicas y de la sociedad civil 
en la responsabilidad para 
con la educación básica. 

• Derivar los recursos, según el 
cálculo de patrón de costo­
calidad, por alumno/mes, de 
modo de asegurar las inver­
siones exigidas por la expan­
sión cuantitativa y cualitativa 
de los servicios demandados 
por la comunidad del área de 
Jurisdicción de la escuela. 

• Fiscalizar los gastos, asegu­
rando la preservación y 
dignidaá de las condiciones 
safariales y de trabajo. 

• Evaluar el desempeño, de 
modo de garantizar la calidad 
de la enseñanza brindada. 

Sería competencia de la 



construya una alternativa 
escolar capaz de incorporar la 
democraCia como principio 
fundamental de las relaciones 
intra y extra-escolares y que 
tenga una racionalidad admi­
nistrativa como su principal 
instrumento?. 

Experiencias puntuales 
y localizadas han demostrado 
su posibilidad concreta, tanto 
en el universo de las escuelas 
oficiales corno en las particula­
res. Entre tanto, para que 
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conjunto del Suósistema de la 
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que sean resguardadas e 
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mas global. 

El esfuerzo del Instituto 
Paulo Freire, en este sentido, 
busca consolidar tal concep­
ción, a través del Proyecto de 
Escuela Ciudadana, intentando 
construir parámetros político­
pedagógicos para su viabilidad 
en el conjunto del Subsistema. 

Aunque aparece con 
una relativa uniformidad en su 
presentación más global, el 
Proyecto tendrá una formula­
ción propia para cada realidad 
local, de manera de respetar las 
características histórico-cultura­
les, los ritmos y las coyunturas 
específicas. Por lo tanto, su 
formulación está precedida de 
un diagnóstico de la situación 
de las escuela, de las fuerzas en 
jue~o y de las disposiciones 
pohticas de los decisores y 
administradores de los recursos 
disponibles. 
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Diversas posiciones 
teóricas y expenencias-piloto de 
superación de las dificultades 
político-pedagógico- adminis­
trativas se han desarrollado en 
nuestro país, aunque de manera 
incipiente. Algunas de ellas, 
como los casos de la Campaña 
Nacional de Escuelas de Comu­
nidad (CNEC) y de las Escuelas 
Comunitarias, nacieron de la 
impotencia del Poder Público 
de enfrentar las demandas 
relativas a la enseñanza básica. 
Otras, inspiradas en concepcio­
nes teóricas y experiencias 
extranjeras, parten de la idea 
que discute el carácter público 
exclusivo de la institución 
escolar estatal. Miguel 
Naccaratto (1984), inspirado en 
la experiencia belga y en los 
principios del catolicismo, 
defiende el carácter público de 
la escuela, ya sea estatal o no, 
siempre que ofrezca a las 
familias -respetando la elección 
del tipo de escuela que desean 
ofrecer a sus hijos- la ~atuidad 
subsidiada por el Estado. 

Y, en este aspecto, la 
experiencia que aparece más 
difundida en el país es la de la 
Prefectura de Maringá, pero 
muchas otras se van multipli­
cando por el territorio, como las 
sostemdas por las cooperativas 
de entidades representativas de 
categorías profesionales, por 
grupos de padres, por organiza­
ciones no-gubernamentafes, por 
grupos comunitarios, etc. 
Citando apenas algunos ejem­
plos, sólo a título de ilustración 
de la variedad de formas, cabe 
destacar la de la Asociación del 



escuela: 

• Defiiúr su propio proyecto 
político-pedagógico. 

• Comprometerse con y crear 
los mecanismos e instrumen­
tos que viabilicen la participa­
ción comunitaria en la gestión 
colegiada de la escuela. 

• Trabajar, en todos sus compo­
nentes, en la sustitución de 
los procedimientos que llevan 
a la formación para fa sunú­
sión por los que conducen a 
la formación para la ciudada­
nía (autoafirmación personal 
y espíritu solidario). 

• Velar por el patrimonio 
público, buscando la raciona­
lización de los recursos 
financieros y la prioridad de 
las actividades-fin sobre las 
actividades-medio. 

• Luchar contra toda forma de 
discrinúnación y selectividad, 
especialmente en los procedi­
rruentos evaluativos, conside­
rando a éstos solo como un 
diagnóstico de las dificulta­
des a ser superadas en el 
proceso de enseñanza­
aprendizaje. 

Sería competencia de la 
comunidad, participar en el 
colegiado de la escuela, en 
vistas a: 

• Colaborar en la elaboración 
del proyecto políticcrpedagó­
gico. 

• Fiscalizar la aplicación de los 
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recursos. 

• Participar de la elección de los 
dirigentes y agentes escolares. 

• Co-promover la campaña 
financiera de la escuela. 

• Participar de la definición de 
los criterios de acceso y 
permanencia a/ en la escuela. 

Si observamos, atenta­
mente, el capítulo III de la 
Constitución de 1988,llamada 
"ciudadana", por Ulisses 
Guimaraes, podemos concluir: 

• El objetivo más relevante de 
la educación es el pleno 
desarrollo de la persona para 
el ejercicio de la ciudadanía y 
la participación en el proceso 
productivo (art. 205). 

• La educación es un derecho 
de todos y, en el caso de la 
enseñanza obligatoria y 
gratuita (Básica), es un dere­
cho público subjetivo (arts. 
205 y 208, *1). 

• Promover una educación de 
calidad es deber del Estado y 
de la Fanúlia, correspondien­
do al primero la garantía de 
una Educación Básica para 
todos, cualquiera sea su edad 
(arts. 205, 206 -inciso VII- y 
208 -inciso 1), garantizando 
también al educando de ese 
nivel, programas suplemen­
tarios ae material didáctico 
escolar, transporte, alimen­
tación y asistencia sanita-
ria. 



Ahora bien, puesto que 
la Ley Magna establece la gra­
tuidad de Ia enseiianza pública 
en establecimientos oficiales 
(art 206, inciso IV), garantiza 
también la calificaciÓn subjetiva 
del derecho público, en lo que 
hace a la gratuidad de la Ense­
ñanza Básica (art. 208, *1º), pre­
viendo, inclusive, la responsa­
bilidad de la autoridad compe­
tente que no la ofrezca o que la 
ofrezca de manera irregular 
(ídem, *22 ). 

Aparentemente, hay una 
contradicción, en la medida en 
que la gratuidad de la ense­
ñanza obligatoria debe ser ofre­
cida a todos, pero su concreción 
solo se dará en los estableci­
mientos oficiales. Sin duda, hay 
una evidente precedencia del 
derecho personal, ya que el 
mismo, una vez garantizado 
constitucionalmente, no puede 
ser perjudicado por las dificul­
tades circunstanciales del 
Estado. 

Por lo tanto, se puede 
concluir que la gratuidad no 
puede estar ·adscripta sólo a los 
establecimientos oficiales, ya 
que éstos no consiguen atender 
a toda la demanda de Enseñan­
za Básica de calidad y, por otra 
parte, el fundamento de ese 
aerecho no se construye sobre 
la naturaleza institucional de la 
unidad escolar, sino en la 
legitimidad de las prerrogativas 
personales de cada brasilero 
que requiere el acceso a ese 
nivel educativo. 

132 

VII. Financiamiento y 
administración de la 
Escuela Ciudadana 

No hay dudas que 
corresponde al Poder Público 
garantizar los recursos para que 
todos los brasileros accedan y 
completen su Enseñanza Bá­
sica, con un nivel de buena 
calidad. 

La Constitución afirma 
también que los recursos públicos 
serán destinados a las escuelas 
pública,spudiendo ser deriva­
dos, mediante determinadas 
condiciones, a las escuelas 
comunitarias, confesionales o 
filantrópic¡;zsefinidas por la ley 
(art. 213). Pero aún no se ha 
calificado a las escuelas como 
comunitarias, confesionales o 
filantrópicas, pues el Congreso 
Nacional todavía no deliberó 
sobre las leyes, complementa­
rias u ordinarias, que se requie­
ren para reglamentar los dispo­
sitivos constitucionales. Por 
otro lado, el texto da a entender 
que esas escuelas no son públi­
cas, pues condiciona la deriva­
ción de los recursos públicos 
hacia ellas y no lo hace en 
relación a las "públicas". Y 
entre las condiciones indicadas, 
contradictoriamente, a nuestro 
modo de entender, exige la 
comprobación de una finalidad 
no-lucrativa, pero se refiere a la 
obligatoriedaa de la aplicación de 
los excedentes financieros en 
educació1{art. 213). I). Cuál es la 
diferencia entre excedentes 
financieros y lucro ? Esta 



válvula abre "n" posibilidades 
a las "empresas educativas" , 
para economizar en sus costos, 
con los consecuentes perjuicios 
en las condiciones salariales y 
de trabajo de los agentes 
escolares y en la calidad de la 
enseñanza ofrecida. 

Por el contrario, si se 
promueve la socialización del 
proceso decisorio y de control 
de la gestión, particularmente 
de las finanzas de la escuela, ya 
sea ésta oficial o no, se garanti­
zará el carácter público de los 
servicios que presta. 

Mas importante que 
delimitar los 1 o cid e destino de 
los recursos es establecer las 
reglas democráticas de su 
distribución y gerenciamiento. 

En conclusión, vislum­
bramos las siguientes alternati­
vas para que, independiente­
mente de que la escuela esté o 
no vinculada directamente a la 
administración pública, los 
recursos estatales puedan ser 
derivados hacia ella, sin que 
pierdan el carácter público de 
su finalidad: 

ESCUELA OFICIAL: 

a) constitución del colegiado de 
escuela, con personaría 
jurídica, que garantice la 
representación de todos los 
segmentos que en ella actúan 
(especialistas, profesores, 
empleados técnico-adminis­
trativos, alumnos y 1 o 
responsables); 
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b) traspaso bimestral de recur­
sos públicos al colegiado, 
para el mantenimiento, 
m versión y desarrollo de las 
acciones previstas en el 
proyecto político- pedagógi­
co de la escuela, basado en el 
patrón costo-calidad y en el 
número de alumnos, y apo­
yado por el registro bimen­
sual de evaluación presenta­
do por el consejo de clase; 

e) determinación, por el poder 
público, del mínimo de 
alumnos por grupo; 

d) presentación bimestral de 
cuentas, con la demostración 
de la productividad de la 
escuela, especialmente en lo 
que hace a la permanencia de 
los alumnos en la misma y a 
su desempeño; 

e) establecimiento de directrices 
pedagógicas e indicadores 
de calidad, evaluación 
externa de la productividad 
anual de la escuela por el 
poder público; 

En estos casos, solo la 
planilla de pagos sería adminis­
trada directamente por el 
órgano responsable (secretaría 
estadual u organismo municipal 
de educación). 

ESCUELA NO OFICIAL: 

a) constitución de una persona­
ría jurídica (asociacion civil 
sin fines de lucro o fundación 



o cooperativa), con un órga­
no colegiado que garantice la 
representación mayoritaria 
de todos los segmentos 
escolares; 

b) traspaso de los recursos a esa 
entidad jurídica, de acuerdo 
a un per capita/alumno/mes, 
a partir del cálculo del 
J?atrón costo-calidad, a través 
a e un contrato de prestación 
de servicios; 

e) trámite de permiso de uso o 
cesión, mediante comodato, 
de las instalaciones y equipa­
mientos escolares, con cláu­
sula de incorporación al 
patrimonio público de todos 
los bienes resultantes de las 
inversiones hechas en la 
unidad escolar de acuerdo a 
los ítems presupuestarios; 

d) determinación por el poder 
público, de un máximo de 
alumnos _por turno y del 
salario rrunimo de las diver­
sas categorías de profesiona­
les empfeados en la escuela. 

En ambos casos, se 
puede también, en una alterna­
tiva más revolucionaria, distri­
buir bonos escolares a los alum­
nos (o a sus responsables si 
fueren menores de edad), de 
diverso tipo: 

• bono-vacante: equivalente a 
una beca de estudios y con 
un dispositivo que no pague 
otra cosa que la vacante; 

• bono-material didáctico 
escolar; 
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• bono- transporte escolar; 

• bono-alimentación escolar; 

• bono- salud escolar. 

De manera general, en el 
sistema actual, la continuidad 
de la beca está condicionada al 
resultado obtenido por el 
alumno, recayendo sobre él solo 
el débito, en caso de reprobar 
(pérdida de la beca). En el caso 
del bono, que puede ser usado 
tanto en la escuela oficial como 
en la no-oficial, habría una 
evaluación externa, coordinada 
por el poder público, de desem­
peño de las escuelas, en vistas a 
la continuidad del permiso de 
utilizar los bonos-vacantes en 
las escuelas evaluadas. Es claro 
que este tipo de bono utilizado 
en la escuela oficial tendría 
menor valor que en las otras, ya 
que la planilla de pagos de los 
empleados sería administrada 
directamente por el organismo 
de gobierno competente. De 
cualquier modo, las condiciones 
establecidas en las alternativas 
anteriores, tanto para la escuela 
oficial como para la no-oficial, 
serían mantenidas (mínimos o 
máximos de alumnos por turno, 
condiciones salariales, indicado­
res de calidad, patrones de 
costo-calidad, colegiados de 
escuela y consejos ae clase, etc.) 

VIII. Etapas de implantación 

ELABORACIÓN DEL DIAGNÓSTICO: 

Tratándose de una red, es 



necesario aplicar la metodolo­
gía de la Carta Escolar. Esta es 
un relevamiento exhaustivo de 
la capacidad instalada, tanto en 
térmmos de recursos físicos 
(instalaciones, equipamiento, 
material didáctico, etc.), cuanto 
de los recursos humanos 
(docentes y no docentes) con su 
perfil profesional y de la 
demanda real y potencial. Una 
vez obtenidos, los datos son 
volcados en mapas (del munici­
pio, de la región o del Estado), 
para obtener una visión mas 
clara de las deficiencias o de las 
duplicaciones innecesarias. El 
cruzamiento de ambos releva­
mientas provee los indicadores 
para las proyecciones de 
expansiono contracción de la 
red,. así como la definición de 
las áreas de jurisdicción de las 
escuelas. 

Se relevan también los 
Índices de cobertura y de pro­
ductividad, mediante el cruza­
miento de los datos de la pobla­
ción en edad escolar con los de 
la matrícula inicial, de ésta con 
los de la matrícula final, los 
porcentajes de aprobación, 
repitencia y deserción, déficidie 
vacantes en algunas escuelas y 
superávien otras., etc. 

En el caso específico de 
una escuela, la Carta releva, 
minuciosamente , su capacidad 
instalada (salas de clase y otras 
dependencias, con sus respecti­
vas dimensiones, equipamien­
tos, acervo bibliografico, otros 
materiales didáctico-pedagógi­
cos, propiedad y adecuación 
del predio, características de la 
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infraestructura), sus recursos 
humanos (profesores, especia­
listas, demas empleados, 
niveles respectivos de forma­
ción, formas de reclutamiento), 
su funcionamiento (grados, 
turnos, número de alumnos, 
forma de gestión), jurisdicción y 
mantenimiento (publica o 
privada, federal, estadual o 
municipal), área de influencia, 
características socio-económicas 
predominantes en su clientela, 
situación legal, historia de su 
evolución a lo largo de los años. 

Sin un retrato de cuerpo 
entero de la escuela, o mejor 
dicho, sin una serie de retratos, 
obtenidos a lo largo de los ailos 
y relevados colectivamente, con 
la participación de los propios 
agentes escolares, no es posible 
efaborar ningún plan adecuado 
para una determmada escuela. 

ELABORACIÓN DEL PROYECTO 
POLiTICO-PEDAGÓGICO 

Con todos los datos 
relativos a la capacidad y a la 
demanda en la mano, es posible 
comenzar el planeamiento de la 
escuela. 

Es bueno recordar que 
nadie ejecuta bien un plan o 
proyecto elaborado por otro, si 
desconoce la concepción orien­
tadora de los procedimientos 
puntuales y, política y psicoló­
gicamente, no se siente compro­
metido con los resultados. Por 
eso, es fundamental la partici­
pación de todos. Una Sirvienta, 



por ejemplo, tiene que entender 
el significado de su trabajo en el 
conjunto del proyecto, pues no 
se trata solamente de mantener 
la limpieza o atender la merien­
da, sino de transformar sus 
procedimientos en gestos 
pedagógicos. La escuela no 
puede confundirse con una 
producción en serie, donde 
cada agente ejecuta una tarea 
específica, desconociendo su 
interacción con los demás y su 
aporte al producto final. 

Por lo tanto, la estrategia 
básica del Proyecto de Escuela 
Ciudadanacomienza por el 
trabajo colectivo de los actores 
escolares, cuyas res¡Jonsabilida­
des ejecutivas específicas no 
pueden obnubilar, en la con­
cepción del proceso que cada 
uno percibe, la categoría de 
totalidad del mismo. 

Se sabe que la mayoría 
de los actores escolares tiene 
una gran dificultad en visuali­
zar la perspectiva de un plan o 
proyecto global para la escuela. 
Es frecuente que mdaguen 
acerca de los elementos que 
conforman ese proyecto. 

Presentamos, entonces, a 
continuación, lo que podría ~~r 
un esquema para la elaboraClon 
del proyecto. 

Defiuicióu de Metas y Objetivos 

No se trata de consultar 
un listado ni de inventar metas 
u objetivos. Es preciso, para 
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una formulación consecuente y 
consistente del proyecto, 
retomar la historia de la escuela. 
Su inserción social y en el 
sistema educacional, las caracte­
rísticas de la comunidad a la 
que atiende, la intensidad y 
calidad de las demandas que 
inciden sobre ella, las concep­
ciones pedagógicas mas avan­
zadas y su desempeño progresi­
vo. Definir y eleg¡r objetivos y 
metas significa iaentificar lo 
que se va a construir u obtener 
a través de la acción prevista en 
el planeamiento. 

Fundamentos 

En este ítem, se comienza 
por esbozar la propuesta 
político -pedagógica de la 
escuela, pues ae la relación 
entre las razones y fundamen­
tos de la elección de los objeti­
vos y metas del ítem antenor, 
surge la "filosofía" predomi­
nante en el colectivo de los 
actores escolares. Debe buscarse 
allí el porqué, la razón funda­
mental del planeamiento y del 
trabajo a desarrollar y concluir. 

Poteltcialidades, dificultades y 
obstáculos 

Se debe revisar el diag­
nóstico, elaborado inicialmente, 
procurando relevar los recursos 
aisponibles frente a las deman­
das del sistema educacional y 
de la clientela, a las dificultades 
enfrentadas en los años anterio­
res, al grado de concientización 
de los actores sociales en 
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surge la "filosofía" predomi­
nante en el colectivo de los 
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allí el porqué, la razón funda­
mental del planeamiento y del 
trabajo a desarrollar y concluir. 

Potencialidades, dificultades y 
obstáculos 

Se debe revisar el diag­
nóstico, elaborado inicialmente, 
:¡:>recurando relevar los recursos 
aisponibles frente a las deman­
das del sistema educacional y 
de la clientela, a las dificultades 
enfrentadas en los años anterio­
res, al grado de concientización 
de los actores sociales en 



relación a ellas, a las estrategias 
ya utilizadas para enfrentarlas 
y a los resultados obtenidos. 

Metodología de Acción 

En este ítem, se debe 
buscar la explicación de cómo 
se desarrollará la tarea, qué 
pasos se darán, qué estrategias 
serán utilizadas para la cons­
trucción de los acuerdos, qué 
papel y qué responsabilidad 
tendra cada participante y cada 
actor en cada etapa del trabajo, 
qué recursos, instrumentos y 
mecanismos se pondrán en 
acción para dar soporte a las 
actividades. 

Cronograma 

Aquí debe preverse 
cuando las estrategias, las 
tácticas y las acciones se inicia­
rán , desarrollarán y concluirán, 
así como los momentos en que 
se concretarán los objetivos y 
metas, cuando se evaluarán o 
eventualmente se cambiará de 
rumbo. El cronograma estable­
ce también el encuadre para la 
movilización de los recursos y 
agentes necesarios en las 
diversas etapas previstas. 

Presupuesto 

Este es un ítem que, 
mientras el sistema privado lo 
considera cuidadosamente, el 
público lo hace con negligencia, 
por las siguientes razones, entre 
otras: 
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12) falta de visibilidad en cuanto 
a los gastos de consumo (los 
recursos exigidos son vis­
lumbrados como ajenos), 
especialmente en lo que 
respecta a los costos mdirec­
tos; 

22) no percepción inmediata del 
peso de fos desperdicios; 

32
) atribución de la resronsabili­
dad total del finanCiamiento 
a una entidad etérea o 
distanciada, llamada "go­
bierno", que tendría tesoros 
inconmensurables y cuya 
inelasticidad en la atención 
de las demandas se debe a la 
ineptitud o mala voluntad 
de los gobernantes y no a la 

· limitaCión de los recursos 
existentes. 

42 ) ausencia de compromiso con 
lo que podría denominarse 
"límites de resr,onsabilidad 
administrativa'. 

El presupuesto debe 
compatibilizar ingresos y 
egresos, además de incluir el 
cronograma de gastos; esto es, 
no solo la cuenta de suma cero 
entre los recursos disponibles y 
los gastos (corrientes o de 
inversión), sino también el 
equilibrio entre los momentos 
de dis¡:>onibilidad y los de 
necesidad de desembolsos. 

Los ¡:>eríodos de la 
historia de la educación donde 
ésta más se desarrolló, fueron 
los períodos de experimenta­
ción pedagógica. En ese sentido, 



creemos gue el Proyecto de 
Escuela Cmdadana puede 
iniciarse a través de experien­
cias-piloto basadas en la 
propuesta, intentando probar 
sus tesis centrales, tanto en lo 
relativo al financiamiento como 
al proyecto político-pedagó~­
co. En tal caso, la implantación 
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depende del análisis caso por 
caso. El Instituto Paulo Freire se 
pone a disposición de los 
gobiernos y entidades no 
gubernamentales interesadas en 
nacer juntos la caminata por 
una educación brasilera pública 
y gratuita de calidad, para 
toa os. 



• 
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Programa para Abatir el Rezago 
Educativo -PARE. 
Evaluación Cualitativa del Impacto (*) 

MEXICO 

Se trata de 1111 programa compensatorio dirigido a zonas rurales 
pobres en watro Estados mexicanos con mayor grado de población 
indígena (Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Oaxaca). 

Se implementa a partir de 1991, a través del compromiso de la 
Secretaría de Educación Pública y el Banco Mundial con. los objetivos de 
calidad y equidad de los servicios educativos. Es 1111 programa que 
prioriza la entrega de 1·ecursos para el aprendizaje a las escuelas ubicadas 
en esas zonas. En este sentido,las acciones son variadas: distribución de 
materiales educativos, libros para bibliotecas escolares y libros bilingües. 
Tambiél!, capacitación a maestros en servicio; la rehabilitación y cons­
trucción de eswelas; etc. 

Su componente institucional comprende un sobresueldo para los 
maestros de escuelas aisladas y para los supervisores respectivos, así como 
apoyo en sistemas de infonnación. y evaluación. 

Introducción 

DESCRIPOON 

En la gestión de este 
Programa, a partir de 1991, 

(•) Justa Ezpeleta, Eduardo Weiss et al: l11{on11e Fiflal, Departamento de Itrvestigaciotres Educativas 
del Ceutro de I11vestigaci611 y Eshtdios Avauzados (D!E-GNVESTAV), México, 1994. 
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confluyen el compromiso de la 
Secretaría de Educación Pública 
y del Banco Mundial con los 
objetivos de calidad y equidad 
de los servicios educativos, los 
intereses de ampliar su ámbito 
de acción de un grupo de planifi­
cadores de la Subsecretaría de 
Planeación, quienes se convier­
ten en Unidad de Programas 
Compensatorias dentro del 
Consejo Nacional de Fomento 
Educativo (CONAFE) (1), así 
como intereses políticos electora­
les, estos últimos mas claramente 
expresados en un programa de 
construcción de escuelas y de 
becas, llamado Escuelas en 
Solidaridad. 

La situación es problemá­
tica en los cuatro estados, que 
comprenden un 13,2% del total 
de la población mexicana, 65% 
viven por debajo del nivel de 
pobreza y representan un tercio 
de los pobres del país. El número 
promedio de años de escuela es 
solo de 4,4 ai'\os escolares y solo 
un 14,7% termina el ciclo com­
pleto de la primaria con un 
promedio de deserción de 9,9% 
en global, pero de 28% a 53% en 
el primer grado. 

Los objetivos del progra­
ma son mejorar la calidad y 
eficiencia, aumentando el logro 
cognoscitivo de los nii'\os y 
reforzando la administración del 

sistema. 

El programa tiene como 
beneficiarios a 31.700 escuelas, 
4.300.000 estudiantes, 142.000 
maestros y 2.600 supervisores. 

Su duración es de cinco 
años de 1991/92 a 1995/ 96. 
Después de esa fecha debía ser 
asumido por los gobiernos 
estatales, aunque actualmente 
se está negociando su continua­
ción. A la vez se inició, aún 
antes de concluir las evaluacio­
nes, un prestamo para ampliar 
el programa a 10 Estados más, 
que está oprerando de 1994/95 
a 1998/99 y se está discutiendo 
un préstamo con el Banco 
Interamericano de Desarrollo 
para una tercera etapa en forma 
de un proyecto intersectorial 
que incluya salud y alimenta­
ción. El costo total de la primera 
etapa es de U$5 352.000.000, de 
los cuales 250 millones provie­
nen del Banco Mundial y 102 
del gobierno federal. Este 
monto corresponde aproxima­
damente al10% del gasto 
educativo corriente y de inver­
sión federal en los cuatro 
estados en los cuatro ailos 
anteriores al programa. Del 
costo total de 352: millones el 
72% es para Servicios Educati­
vos (que comprende un 39% 
para construcción de escuelas y 
bodegas de almacenamiento de 

(1) El CONAFE. d esde su constitución, ha tenido como atribución una de las líneas compensatorias 
para el sector educativo, como es el de atender las insuficiencias de cobertura del sistema 
escolarizado de educación preescolar y primaria. Además, está en condiciones de crear progra­
mas y defi nir acciones para aumentar la calidad de la educación, mejorar ).l eficiencia terminal de 
la educación primaria y reducir el analfabetismo en las zonas y entre los grupos de mayor rezago 
educativo. 

142 



textos escolares y de material 
didáctico) y el 28% para Fortale­
cimiento Institucional (que 
comprende un 23% para Incenti­
vos Laborales para Docentes y 
Supervisores). el costo de la 
segunda etapa (P AREB) es de 
616 millones de dolares, de los 
cuales 212 serán obtenidos en 
préstamo del Banco Mundial. 

La gama de acciones es 
sumamente amplia y comprende 
dentro del rubro de mejoramien­
to de los servicios educativos: 
materiales educativos, libros 
para bibliotecas escolares, libros 
bilingües; capacitación de 
maestros en servicio y la rehabi­
litación y construccion de escue­
las. El Fortalecimiento del 
Componente Institucional 
comprende un sobresueldo para 
los maestros que trabajan en 
escuelas aisladas y lejanas, un 
sobresueldo para los superviso­
res y vehículos para los jefes de 
sector, apoyos en la capacidad 
administrativa de la SEPa nivel 
federal y estatal y apoyo en 
sistemas de información y 
evaluación . (ver Anexo). 

CARACTERIZACION DE LA 
MEJORA (2) 

El programa se caracteri­
za por ser coherente con las 

opciones político-ideológicos 
dominantes en América 1.atina 
y México. Al priorizar la entre­
ga de recursos adicionales no 
tuvo muchas resistencias. Su 
diseño fue tecnocrático, ni 
siquiera participaron mas 
ampliamente expertos de otros 
sectores educativos. La admi­
nistración del programa se 
realiza en paralelo a las estruc­
turas existentes, con el afán de 
garantizar la entrega eficaz de 
fos recursos. Por cierto, la 
premura del tiempo, el cumpli­
miento puntual de los compro­
misos, parece ser mas importan­
te que fa calidad de los compo­
nentes en si. 

El programa buscó 
· cambiar los siguientes ejes: 

• la relación escuela-comuni­
dad, al otorgar a las comuni­
dades la posibilidad de 
controlar el sobresueldo de 
los maestros; 

• la concepción de enseñanza y 
el aprendizaje, al distribuir 
masivamente nuevos materia­
les educativos y capacitar a 
los maestros; 

• la administración escolar, al 
apoyar a los administradores 
federales, estatales y los 
supervisores. 

Sin embargo un impacto 

(2) En este apartado se intenta aplica r las categorías propuestas por Inés Aguerrondo: "Innovaciones 
y Calidad de la Educación", en Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, Año ITI, N° 
4, pag. 19/44, MCE/OEA. Argentina 1991. 
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mayor del rrograma, especial­
mente en e rubro de la asistencia 
de maestros, requeriría de cam­
bios estructurales, como podrían ser: 

* una mayor calificación de la 
demanda al informar mejor a 
las comunidades sobre sus 
derechos, por ejemplo vía 
campañas radiofónicas, por 
cierto un tema políticamente 
riesgoso; 

* fortalecer el derecho al servi­
cio de las comunidades frente 
a los derechos laborales de los 
maestros y a la protección 
sindical en casos de incumpli-

Con el usiones 

EL INCENTIVO A LOS 
MAESTROS 

El incentivo de Arraigo 
intenta cambiar una de las 
situaciones comprometidas con el 
rezago: la movilidad del personal 
docente. La información de 
campo hizo advertir que este 
fenómeno no solo se manifiesta 
entre uno y otro año, sino, lo que 
es más grave, en varias ocasiones 
dentro ae cada ciclo escolar. 

Con ese componente se 
espera que el maestro radique en 
las comunidades por más tiempo 
y acreciente su eficacia y dedica­
ción docentes. Desde una pers­
pectiva de combate a la pobreza, 

miento; ello requiere disol­
ver la actual imbrica-ción 
entre estructuras adminis­
trativas y sindicales; 

* cambiar la fw1ción de 
supervisión, no de manera 
voluntarista, en el campo de 
las actitudes, sino modifi­
cando las prácticas institu­
cionales, entre ella, por 
ejemplo, los frecuentes 
requerimientos de informa­
ción, que son una de las 
fuentes de ausentismo de 
los maestros, al tener que 
desplazarse hacia la super­
visión. 

se espera también que el maes­
tro se constituya en promotor 
de acciones que mejoren el nivel 
de vida de los pobladores. 

En od\0 de las nueve 
escuelas que han recibido este 
componente, su efecto es 
claramente positivo con rela­
ción a la permanencia de los 
maestros. Con antecedentes de 
extrema movilidad, estas 
escuelas conservan el mismo 
personal desde finales del ciclo 
1991-92 -momento en que, por 
primera vez, se hizo efectivo- o 
desde el comienzo del siguiente 
hasta mediados del ciclo 1993-
94, período de la segunda etapa 
de trabajo. 
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Ante las difíciles condicio­
nes de vida y de trabajo que 
afrontan los maestros, la mejor 
oferta salarial parece racional y 
muestra sus efectos. 

En la única escuela entre 
las nueve donde no hubo reten­
ción, el maestro "fue corrido por 
faltista por la comunidad"; 
incluso en contra de la voluntad 
del Supervisor. Sencillamente, un 
día, los padres le impidieron 
entrar a la escuela y debió ser 
reemplazado por otro. Esta 
situación, en su expresión extre­
ma, pone en evidencia una de las 
debilidades de la operación del 
incentivo: la inasistencia de los 
maestros en las escuelas estudia­
das. 

Pero antes de entrar a esta 
cuestión, merece atenderse la 
paradójica posición del Supervi­
sor en este caso que, al menos 
parcialmente, podría explicarse 
por la preeminencia de la orienta­
ción burocrática del cargo. Un 
supervisor es bueno -según esa 
ideología- cuando "controla su 
Zona y no lleva problemas más 
arriba". Los supervisores conocen 
del interés del PARE por la 
retención del personal incentiva­
do. No lograr esto último resta 
méritos a su gestión. Enterado 
por reiteradas denuncias de la 
comunidd del comportamiento 
del maestro, prefirió -hasta que 
los padres se cansaron- mantener 
la ficción de una escuela funcio­
nando antes que "fallar" frente a 
las autoridades del PARE. 

Para los Supervisores, 
siempre la admimstración es 

prioritaria con relación al 
servicio de los planteles. Por 
ello su trato con los maestros­
directores incentivados no ha 
variado. El mecanismo P-ara 
resolver la documentación sigue 
descansando en sus salidas y 
cita torios a la sede de la Super­
visión. Su expresión en la 
escuela como días sin maestro o 
sin actividad, siguen sin inte­
grarse a los criterios gestivos. 

Volviendo al ausentis­
mo, la situación en las nueve 
escuelas con incentivo es la 
siguiente. Hay dos con buena 
asistencia, una, San Gerardo, 
bidocente que ya mostraba esta 
característica antes del Arraigo, 
está en una comunidad evange­
lista muy organizada, y una 
unitaria bilingüe a cuyo maes­
tro la Supervisión le puso 
condiciones estrictas, entre 
otras, trabajar en dos tumos. 

En el extremo opuesto, 
hay cuatro comunidades, con 
débilies organizaciones locales 
que no ejercen control sobre los 
maestros -aunque se siguen 
quejando de sus faltas- no 
manejan información sobre el 
incentivo y no tienen relación 
con la Supervisión. 

En las restantes tres, hay 
señales de que los padres -más 
enterados, aunque parcialmen­
te-se sienten con mas derecho a 
exigir cumplimiento: interpelan 
directamente a los maestros y 
les piden justificaciones estric­
tas por cada inasistencia. En dos 
de estos casos los controles no 
funcionan: en uno -con falta 
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mínima mensual de 12 días- la 
comunidad conoce la estrecha 
relación del maestro con el 
supervisor, de modo que los 
padres no saben a quien acudir. 
En el otro caso, el docente sigue 
faltando como antes (cinco a 
siete días mínimos por mes) y 
trae cada vez sus justificantes 
que se refieren a trámites para la 
comunidad. El mecanismo 
acordado con la autoridad local 
es que, si se da por satisfecha, no 
hace figurar esas faltas en el 
documento necesario para 
cobrar el incentivo por conside­
rar que se trata de días trabaja­
dos. 

Las razones expuestas a 
propósito del ausentismo, 
focalizan un fenómeno complejo 
que no será sencillo revertir. La 
administración, con su amplio . 
margen de ausencias le~timas y 
el Sindicato, con su pohtica 
irrestricta de defensa a los 
incumplidos, proveen de pode­
rosos resguardos que se suman a 
los días económicos y a las 
razones personales para faltar. A 
ello se agrega la debilidad 
intrínseca áel director-encargado 
cuando hay más de dos maestros 
que no garantiza ningún control 
y más b1en adiciona justificacio­
nes a las inasistencias. Todo ello 
ha conformado un marco de 
costumbres gremiales que 
permiten tratar a estas escuelas 
como lugares donde se puede 
retener o lograr la plaza en base 
a umbrales mínimos de exigen­
cia institucional. 

El conocimiento de estas 
prácticas fue el motivo para que 

el PARE pusiera en manos de 
las autondades locales el con­
trol de la asistencia docente. En 
la primera etapa de trabajo, 
éstas no estaban enteradas de lo 
que avalaban. Solo un "Comí de 
la Educación" creía que el 
maestro recibía un apoyo 
pequeño, como para el trans­
porte. En el resto los maestros 
obtenían las firmas valiéndose 
de diversas argucias amparados 
en la escasa o nula posibilidad 
de lectura por parte de esas 
autoridades. 

En la segunda etapa, las 
comunidades muestran saber 
algo más sobre su propio papel 
y ras características del incenti­
vo. Sus acciones dependen en 
mucho de la información que se 
les ofrezca, así como de las vías 
que se elija1~ para hacerla !legar. 
En este sentido, convendna que 
los Supervisores o las unidades 
esta tares del PARE asumieran la 
relación directa con los padres 
para esclarecerles sobre sus 
funciones y obligaciones en este 
asunto. 

En las escuelas estudia­
das se advirtió que la transmi­
sión de información no ha sido 
objeto de tratamiento sistemáti­
co. Los supervisores han avan­
zado enfatizando ante los maes­
tros sus obligaciones con el 
contrato PARE y en su mayoría 
les han pedido que ellos mis­
mos informen en los pueblos 
sobre su nueva responsabilidad. 
En un caso, se dio Iectura al 
contrato frente a la asamblea de 
padres. En los demás, la escala 
ae situaciones varía desde la no 
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información, pasa por la comuni­
cación confusa, hasta llegar a los 
que informan a los padres de su 
mayor compromiso para apoyar 
asuntos de la comunidad. 

Dos observaciones mere­
cen hacerse sobre las condiciones 
impuestas por el contrato referi­
do al Arraigo. Si bien involucrar 
a las comunidades ha sido un 
avance respecto de la situación 
anterior, la instancia elegida 
dentro de ellas podría no ser la 
más adecuada. Las autoridades 
locales -del tipo Agentes o 
Comisarios- son precisamente las 
prioritarias y más fuertes relacio­
nes que los maestros se ocupan 
de cultivar. Ellas constituyen su 
respaldo frente a la Supervisión 
y a los padres y son la primera 
Jerarqma ar te la cual estos 
últimos presentan sus 
inconforrnidades. La correspon­
dencia de favores es el núcleo 
dominante en esta relación. 

Frente a situaciones 
conflictivas, el representante 
local "llama la atención" al do­
cente, "le avisa" antes de cursar 
hacia la Supervisión cualquier 
trámite. Sólo en casos muy 
extremos de ausentismo estas 
autoridades "denuncian" al 
maestro después de varias ad­
vertencias. Una posibilidad de 
hacer más efectiva esta vigilancia 
debería explorarse por el fado de 
los padres, preferentemente las 
madres y comprometiendo a 
más de una y 1 o siguiendo 
formulas de rotación. 

La otra condición discutí-

ble del contrato es su definición 
del trabajo adicional a que 
obliga. St las gestiones para la 
comunidad cuentan con una 
antigua tradición de ser fuente 
proveedora de ausencias 
legítimas, la condición puesta 
por el contrato no hace más que 
sobrelegitimarlas. Los maestros 
siguen faltando con esta justifi­
cación reforzada, además de 
todas las otras vigentes. Lo 
único que ha cambiado es que 
ahora traen comprobantes de 
los lugares donde dicen realizar 
sus gestiones. 

Pasando a otro asunto. 
En la primera etapa del estudio 
se conoció la situación paradóji­
ca de que las ausencias injustifi­
cadas detectadas por el si tema 
de control del PARE, causaban 
algún descuento solo en el 
incentivo, sin tocar el salario de 
base. Problemas de coordina­
ción intraadminstrativa y 
tradición de escasos descuentos 
en las dependencias, anteriores 
al PARE, parecían explicarlo. 
No pudimos saber, en la segun­
da etapa, si esta modalidad fue 
modificada. 

Las autoridades deberán, 
asimismo, definir estrategias 
para controlar a futuro dtversas 
situaciones relacionadas con el 
incentivo, como por ejemplo, 
considerar los casos de escuelas 
que no lo reciben y las políticas 
necesarias para facilitar su 
adecuada recepción. 

Una de ellas es que los 
criterios para definir los cam­
bios de los maestros no se han 
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modificado. La escuela de El 
Sauce, bidocente, sin incentivo 
con condiciones más favorables 
y transporte diario por buena 
carretera que pasa por el pueblo, 
continúa con el ritmo de cambios 
que siempre ha tenido y que 
tenían todas las demás hasta 
1992. 

Debe tomarse en cuenta, 
que al margen de la pertinencia 
del incentivo para las unidades 
localizadas en poblaciones de 
pobreza extrema y media, la 
rotación de maestros afecta por 
igual al aprendizaje de los mños 
en la inmensa mayoría de las 
escuelas rurales. Otra cuestión 
en juego. Con la aplicación de 
este componente la administra­
ción ya ha reconocido, de hecho, 
que ciertos lugares de trabajo 
justifican un salario mayor. 

Suprimirlo sería aceptar 
que no puede exigirse cumpli­
miento en el trabajo si la remu­
neración se reduce a casi la 
mitad. El riesgo es, entonces, 
volver a la situación anterior 
donde la ensei1anza y el aprendi­
zaje son gravemente afectados 
por las ya mencionadas condi­
ciones de precariedad institucio­
nal. A yropósito de este tema, 
tambien preocupa a los maes­
tros, y especialmente a los 
supervisores, la perspectiva de 
continuidad del P AR"E o, al 
menos, la institucionalización del 
componente de Arraigo. A 
menudo mencionan que rronto 
se acabará, "tal vez con e 
sexenio", o "que se trata de usar 
algo que no es nuestro, como 
ropa prestada, porque proviene 
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de un crédito". 

Finalmente, otro proble­
ma a contemplar es el áe las 
escuelas sin incentivo en condi­
ciones equivalentes o peores a 
las que ahora lo reciben. En este 
sentido sería aconsejable que 
algún sector de las autoridades 
locales participe y tenga la 
posibilidad de afinar la selec­
ción de escuelas realizada según 
amplios criterios generales. 

Por otra parte, hay 
inquietud al respecto por parte 
de supervisores y maestos de 
planteles con esas características 
que comienzan a solicitarlo. 
Estos últimos podrían verse 
desalentados para atender sus 
trabajos si no acceden a la 
misma recompensa. 

Su generalización -al tipo 
de escuelas-comunidades 
mencionadas- merecía pensarse 
si, simultáneamente, se garanti­
zan otras condiciones que 
potencien su efectividad en la 
enseñanza. 

LA SUPERVISION 

Los nexos de la escuela 
con el aparato que la gobierna, 
definidos por éste en función de 
sus propias necesidades, no son 
inocuos para la actividad 
sustantiva de la enseñanza. 
Desde la escuela, ajustarse a las 
reglas de la admimstración, 
supone rearticulaciones internas 



decisivas para la calidad del 
servicio que puede ofrecer, para 
su productividad, así como para 
el rezago. 

La propuesta PARE 
avanza sobre esta concepción 
cuando,J·unto a fortalecer la 
activida de las aulas, incorpora 
algunos elementos que tocan a la 
gestión y, en lo referido a la 
supervisión, intenta hacerlo 
desde la perspectiva de las 
escuelas, imprimiendo a esta 
función un carácter de asesoría 
pedagógica. 

La dificultad aparece 
cuando se percibe, en primer 
término, que las dimensiones 
reforzadas son secundarias 
respecto de los parámetros que 
articulan la gestión y, por elfo, 
no alcanzan la centralidad 
necesaria para redefinirla. 

En segundo término, 
ligado a lo anterior, el núcleo de 
la gestión -que la supervisión 
canaliza- se define y amarra en 
las lógicas político-burocráticas 
de la administración, donde la 
identidad y necesidades específi­
cas de los planteles no ocupan 
un lugar preponderante. 

El trabajo administrativo y 
su prioridad, constituye el 
núcleo de la Supervisión. Por 
ello mismo la Jefatura de Sector 
o de Zonas lo tienen como base 
para evaluar el desempeño en el 
cargo. 

La operación del trabajo 
tiende a pnvilegiar los intereses 
de la Jefatura con respecto a las 

necesidades de los planteles 
donde se ubican los intereses 
del servicio. Esto explica por 
qué la Supervisión representa 
un obstáculo para la enseñanza 
en las escuelas estudiadas, ya 
que cuando provoca y justifica 
gran parte del ausentismo, 
genera la desatención de los 
grupos y obli~a a preparar 
aocumentacion y responder a 
requerimientos no acordes con 
la realidad de estas escuelas. 

La comunicación de 
disposiciones y la recolección 
de documentación gue interesa 
a la Jefatura; la vision de Zona 
que se impone a la Supervisión; 
los clásicos parámetros indi­
ferenciadores de los planteles, 
aun vigentes, que abonan esa 
visión globalizadora, restan a 
las escuelas, como unidades 
particulares, la relevancia que 
debieran tener para la toma de 
decisiones que apunten a su 
fortalecimiento. 

Los actuales criterios que 
determinan la movilidad y 
asignación del personal, ejem­
plifican una de las cuestiones 
claves a revisar para fortalecer a 
los planteles. 

149 

La propuesta del PARE 
de otorgar a fa función un 
contenii::lo pedagógico, ha sido 
refunciona1izada como control 
administrativo más afinado 
sobre algunos aspectos de la 
vida ins1tucional y la enseñanza 
que antes no estaban lo suficien­
temente atendidas. 

Pero ello no conforma la 



función de asesoría pedagógica y 
no se ven posibilidades de que 
suceda, menos aún en coexisten­
cia con la gestión administrativa 
tradicional que, por otra parte, se 
estima imprescindible. Para el 
fortalecimiento de esta gestión 
administrativa, las visitas que se 
han propuesto que realice el 
Supervisor resultan altamente 
funcionales para: el mejor 
conocimiento de los plan-teles y 
sus necesidades; el acerca­
miento a las comunidades con 
efectos importantes para la 
valoración de su escuela y de la 
posibilidad de dialogar con las 
autoridades y, para ros mismos 
maestros, en algunas áreas de su 
trabajo. 

Las guías de Supervisión 
para las tres visitas, dan cuenta 
ae la refuncionalización señala­
da; aún cuando la cantidad de 
visitas establecida parece incom­
patible con una fuerte carga de 
trabajo que no ha sido modifica­
da. 

MATERIALES DIDACTICOS Y 
BIBLIOTECA ESCOLAR 

La distribución de los 
materiales didácticos del PARE y 
de la biblioteca escolar ha sido 
eficiente. En la primera etapa del 
estudio se constató que los 
meteriales llegaron a las escuelas 
contando con la colaboración 
activa de las comunidades que 
asumieron costos o tareas de 
traslado. Sin embargo, aún existe 
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poca información sobre el tipo 
de Y. cantidad de materiales que 
rectbe cada establecimiento 
educacional; además los maes­
tros y supervisores no compren­
den las diferencias estableodas 
en la dotación de materiales por 
tipo de escuela. 

El material auxiliar, co­
mo cuadernos, lápices y papele­
ría en general, as1 como los 
balones deportivos, ha sido el 
de más impacto, y fue uti lizado 
inmediatamente. Los balones y 
equipos deportivos animaron la 
vida de los pueblos y como 
comentan los maestros, la 
dotación de cuadernos y lápices 
eliminó un obstáculo para la 
asistencia de alumnos debido a 
que, en ocasiones, los niños no 
acudían a clase porque el r.adre 
no había comprado sus útiles 
escolares. Dada su damanda, 
estos materiales se han agotado 
y los maestros no saben si 
llegará una nueva partida. 

En la primera etapa del 
estudio, gran parte del material 
didáctico y de bs bibliotecas 
seguían empaquetados en las 
escuelas por falta de espacios o 
mobilianos adecuados para su 
ubicación. En la segunda etapa 
el problema persiste sólo en una 
comunidad. 

El uso de material 
didáctico sigue siendo restringi­
do. De un total de 27 maestros 
observados, sólo 8 emplearon 
algunos de éstos durante la 
clase. Dentro de los materiales 
más usados se encuentran las 
láminas y los diccionarios, en 



menor medida se usa las tarjetas 
o cartulinas con enunciados, los 
juegos de mesa (lotería y domi­
nó), los números de esponja, los 
instrumentos musicales, el 
ábaco y los mapas. El retropro­
yector fue utilizado en una de 
las tres escuelas completas. Un 
maestro dio un uso más amplio 
a diferentes tipos de materiéil en 
secuencias didácticas. 

Es decir, al desarrollo de 
la clase se incorporan mediana­
mente los materiales más 
tradicionales como el dicciona­
rio y las láminas, en cambio, 
materiales más innovadores 
como los juegos didácticos aún 
son escasamen te empleados por 
los maestros en cuya socializa­
ción y profesionalización no 
figuraron. 

El uso del diccionario es 
importante en los sectores 
rurales, aunque algunas defini­
ciones son difícilmente com­
prensibles para los alumnos. La 
utilización de láminas es poco 
activa y éstas son portadoras de 
una concepción informativa y 
clasificatoria de las ciencias que 
contrasta con los objetivos de los 
programas vigentes. 

Es alentador notar que la 
biblioteca escolar se encuentra 
desempacada en todas las 
escuelas visitadas en la segunda 
etapa. En entrevistas realizadas 
con supervisores, éstos cuentan 
que en algunas comunidades se 

observan actividades para ins­
talar las bibliotecas: se constru­
yen estantes, mesas o bancos, en 
otras se clasificó la biblioteca 
siguiendo los lineamientos del 
manual de organización. 

El uso comienza a darse 
muy paulatinamente. En la 
primera etapa del estudio fue 
utilizada por tres escuelas, en 
forma de préstamo ocasional a 
algunos alumnos; en la segunda 
en cinco de ocho escuelas (3). 
En una comunidad dos perso­
nas adultas han consultado 
unos libros sobre aspectos lega­
les. Ahí comenzaron también a 
clasificar los libros. En las es­
cuelas observadas no se llevan 
ficheros sobre los libros dispo­
nibles o los libros prestados. 

Tampoco pudimos 
observar el uso de los libros 
dentro del salón de clase, aún 
cuando muchos podrían inte­
grarse como material de apoyo 
en las diferentes asignaturas y 
otros, como por ejemplo los 
cuentos infantiles y juveniles, 
utilizarse para tiempos sin 
atención directa del maestro en 
sustitución de actividades 
mecánicas. 

Considerando la ausen­
cia de la cultura del libro y de la 
lectura entre maestros, padres y 
niflos, la incorporación del 
nuevo objeto cultural es necesa­
riamente lento y paulatino; 
requiere de apoyos específicos 

(3) Una de las nueve escuelas visitadas no había recibido la biblioteca. 
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de capacitación para afianzarse. 

CAPACITAOON 

La asistencia a cursos de 
capacitación del PARE, mejoró al 
superarse, en Guerrero, la poca 
difusión de los mismos en 
comunidades de difícil acceso y 
al impartirse en Oaxaca los 
cursos programados, después de 
superar las dificultades iniciales 
con el sindicato. 

No obstante, la cobertura 
de los cursos aún es baja: un 40% 
de los 26 maestros entrevistados 
no han asistido a cursos del 
PARE; la gran mayoría de los 
maestros restantes sólo han 
asistido a uno o dos cursos del 
paquete de cinco. También es 
aestacable que los 3 maestros 
que han asistido a tres cursos 
trabajan en dos escuelas de fácil 
acceso. El curso com más asisten­
cia es el de multigrado, al cual 
asistieron 10 maestros, de ellos 6 
siguen enseñando en esucelas 
multigrado y cuatro cambiaron a 
centros de trabajo con docente 
por grado. A cada uno de los 
otros cursos sólo han asistido 
hasta la fecha entre tres y cinco 
maestros respectivamente, de un 
total de 26 maestros entrevista­
dos. 

En general, los maestros 
ex¡:>resan opiniones favorables 
de los cursos recibidos. Destacan 
el hecho de que "ahora se les 
toma en cuenta", que el sistema 
por fin se ocupa de ellos, lo cual 
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tiene un efecto posititvo en el 
ánimo general ael personal 
docente. El hecho de recibir 
apoyo para cubrir gastos de 
asistencia -el que a varios 
parece insuficiente-, y que los 
eventos de capadtactón sean 
considerados para escalafón y la 
carrera magistral, sin duda, 
contribuye a este estado 
anímico. 

Los maestros también 
juzgan como buenos y útiles los 
objetivos, contenidos, lecturas y 
dinámicas de los cursos recibi­
dos. 

En cuanto al trabajo de 
los instructores, surge el cues­
tionamiento si son mejores 
como asesores "maestros como 
uno" o especialistas que domi­
nen plenamente los temas. La 
mayoría de los maestros 9ue 
mencionan el tema se inchna a 
esta última variante. 

En cuanto a la modalidad 
de trabajo, les ha gustado 
especialmente la del curso que 
se imparte en dos períodos ya 
que los cursos sabatinos exigen 
un sacrificio por tiempo prolon­
gado. 

A pesar de las opiniones 
favorables, los maestros men­
cionan espontáneamente pocos 
de los temas o contenidos 
tratados en los cursos. Sólo 
algunos de ellos son más 
explícitos. Asimismo, si bien 
suelen afirmar, en general, que 
los cursos les han servido en su 
práctica docente, mencionan 
pocas actividades realizadas en 



su trabajo como consecuencia de 
su paso por esta capacitación. 

La observación de la 
enseñanza de maestros involu­
crados en la segunda etapa de 
esta investigación, que han 
recibido determinado curso de 
capacitación, muestra: 

• Al curso de Recursos de 
Aprendizaje, que busca intro­
ducir desde una concepción 
didáctica general al uso de 
materiales educativos, asistie­
ron sólo cuatro maestros de 
una escuela completa, dos 
fueron observados en clase. 
Una no empleó ningún mate­
rial más allá del pizarrón y de 
los cuadrenos, m siquiera el 
libro de texto, el otro, en 
cambio, un bachiller que fue 
elogioso del curso, alienta la 
"investigación" de los recursos 
naturales en la comunidad y 
muestra un trabajo amplio con 
materiales educativos (mapas 
geográficos y retroproyector). 

• De diez maestros que enseñan 
en situación de multigrado, 
seis han tomado el curso 
correspondiente. Ninguno 
realiza trabajo en eqwpo ni 
plantea sus clases a través de 
guiones didácticos. Sólo uno 
ae los seis refiere en las entre­
vistas reflexiones sobre la 
reorganización de grados y 
contenidos y, de hecho, lo 
muestra en la práctica. La 
maestra en cuestión, busca 
establecer en los primeros 
grados una enseñanza global y 
refiere que tanto los cursos de 
la UPN como los del PARE 
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(ella asistió a tres cursos) han 
fortalecido esa concepción. 

Al curso de lengua, 
asistieron tres de los trece 
maestros observados que 
enseñan de primero a tercer 
grado Español. Ellos usan un 
método mixto para la alfabeti­
zación (fonético y análisis 
global) y cada uno muestra un 
elemento interesante en su 
enseñanza: un maestro narra un 
cuento, otro usa el juego de la 
lotería y el tercero, la maestra 
arriba mencionada, busca 
enseñar de manera global e 
integral. 

• De los seis maestros observa­
dos dando clase de Español 
de cuatro a sexto grado, dos 
han asistido al curso de 
Lengua del PARE. No hay 
una diferencia observable 
entre ellos y otros maestros 
que no han tomado curso. Por 
cierto, la mayoría de maestros 
entrevistados concibe el curso 
de Lengua enfocado a los 
primeros grados, dado el 
enfasis de las lecturas del 
curso sobre el desarrollo de 
niños de tres a siete años. 

• Entre los catorce maestros 
observados dando clase de 
matemática, dos han asistido 
al curso correspondiente. Uno 
emplea un elemento innova­
dor: el uso del cuadro numéri­
co como alternativa para 
ejercitar las operaciones y, en 
general, entrega buenas clases 
de matemática en un estilo 
tradicional. 



• Para valorar estos indicado­
res, hay que tomar en cuenta 
que los maestros suelen 
incorporar sólo algunos 
elementos -usualmente los 
más concretos- a su propio 
estilo docente que se va 
conformando o cambiando 
paulatinamente. 

Desde esta perspectiva, 
el impacto más importante fue 
el def curso de Lengua sobre 
maestros de los primeros 
grados. En los otros casos las 
señales de apropiación son 
débiles. No obstante, parte de 
los maestros incluyó algunos 
elementos. Si bien se está lejos 
de un cambio sustantivo en su 
forma de enseñar, se observa 
que son factibles cambios, no 
en todos los maestros, pero sí 
en una parte considerable del 
magisterio ntral que es relati­
vamente joven y no ha tenido 
muchas oportunidades de 
capacitación. 

• A diferencia de muchos 
otros cursos de actualización 
que se han dado a los maes­
tros en el sistema educativo 
mexicano, los del PARE 
tienen la ventaja de contar 
con cursos cuyos temas son 
más próximos a los proble­
mas ae los maestros que en 
otros, de contar con instmc­
tores que recibieron una 
preparación -aunque corta­
para impartilos y con mate­
rial de trabajo, el "documen­
to del docente", claramente 
estructurado con auto­
evaluaciones diagnósticas 
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iniciales sobre cada tema, 
guías de lectura, lecturas, 
sugerencias de actividades 
para la clase y extra-clase y 
evaluaciones de las sesiones. 
Esta concepción metodológi­
ca, cercana al tipo de trabaJO 
en grupos de auto-estudio, 
garantiza la transmisión de 
contenidos con relativa 
independencia de la calidad 
del asesor. 

Sin embargo, se 
vislumbran los siguientes 
aspectos que requieren de 
atención: 

• ~a concepción de aprendiza­
Je y ensenanza que buscan 
promover los cursos es, en 
términos gnerales, acorde 
con el actual debate pedagó­
gico y los nuevos planes y 
programas de estudio: se 
busca alentar la construcción 
del conocimiento de manera 
activa y significativa a partir 
de los saberes y experiencias 
de los alumnos. Los textos, 
sin embargo, presentan el 
defecto de querer derivar 
una nueva metodología de 
enseñanza directamente de 
estudios psicológicos y no 
aterrizar sufientemente en 
actividades realizables con 
los alumnos. Considerando 
la socialicación campesina de 
la mayoría de los maestros y 
su débil profesionalización, 
es difícil esperar que ellos 
mismos encuentren las 
formas adecuadas de tradu­
cir concepciones pedagógicas 
en actividades diaácticas. 



• Los cursos se centran en la 
presentación de nuevas 
concepciones y su funda­
mentación cientifica o 
académica; durante ellos no 
hay actividades que permi­
tan conmover concepciones 
arraigadas de los maestros, 
más allá de la discusión de 
lecturas. A la vez, son pocas 
las referencias prácticas a 
formas alternativas de 
enseñanza y, usualmente, se 
concentran al final del 
evento. Sobre todo en los de 
carácter intensivo, hay pocas 
ocasiones para que los 
participantes puedan dise­
üar y experimentar otras 
modalidades de enseñanza. 
Considerando su socializa­
ción previa, es difícil esperar 
que los maestros se acerquen 
por sí solos a prácticas de 
búsqueda, experimentación, 
cuestionamiento, etc. 

• Si bien las auto-evaluaciones 
diagnósticas y las activida­
des sugeridas buscan esti­
mular el trabajo en equipo y 
e~ intercambio de expenen­
ctas entre maestros, la 
observación del curso de 
matemática muestra que­
con diferencias entre grupos 
e instructores- la auto­
evaluación diagnóstica 
tiende a contestarse como 
trámite obligatorio que 
ofrece escasas posibtlidades 
de compartir la práctica 
laboral de los asistentes; el 
trabajo grupal, actividad 
central aellos cursos, que se 
origina a consecuencia de las 
lecturas de textos, se encami-
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na principalmente a la 
comprensión de éstas, e 
incluso favorece que se 
empleen párrafos textuales 
para contestar las pregun­
tas, en detrimento de una 
elaboración de respuestas 
fundamentadas en el 
quehacer de los maestros. 

• El formato de las lecturas es 
del tipo antología. Es decir, 
se trata, en su gran mayoría, 
no de textos escritos para 
los fines específicos de esta 
actualización. Gran parte de 
las lecturas, sobre todo en 
los cursos de Lengua, 
Matemática y Recursos de 
Aprendizaje, resultan de 
difícil comprensión y son 

· excesivamente teóricas; 
algunas incluso son clara­
mente comuncaciones entre 
investigadores. 

• La relación entre los conte­
nidos de los cursos y los 
otros componentes del 
PARE es insuficiente, en 
especial con el material 
diaáctico distribuido y la 
biblioteca escolar. 

• Los temas de los cursos 
dejan de lado algunos de los 
problemas centrales de la 
enseüanza en escuelas 
rurales como son: las formas 
de trabajo mas usadas y 
usables por los maestros; la 
necesidad de reorganizar 
grupos y horarios en situa­
ción de multigrado; el 
desarrollo de la expresión 
oral; y la acredi tac1ón de 
alumnos migrantes. 



Recomendaciones 

EL INCENTIVO PARA LOS 
MAESTROS 

l. Parece conveniente establecer 
definitivamente el incentivo 
de arraigo como medida 
compensatoria ante condicio­
nes de trabajo particularmen­
te difíciles. Por otra parte, su 
efecto ha sido positivo con 
relación a la permanencia de 
los maestros en escuelas 
aisladas. 

2. Parece conveniente generali­
zar su implantación a las 
escuelas no incluidas en el 
Programa que muestran 
similares características. 
Además de los pertinente de 
la medida, se ha generado 
una notable expectativa en 
los maestros que trabajan en 
planteles similares y no 
mcentivados. 

3. Es necesario perfeccionar los 
mecanismos de control de 
asistencia para combatir el 
ausentismo, cuya intensidad 
no ha variado 
significativamente. En este 
sentido, debería contemplar­
se: 

* La posibilidad de confor­
mar, ad-hoc en los pobla­
dos, una Comisión, prefe­
rentemente de madres, para 
controlar la asistencia y 
firmar el aval correspon­
diente. Esta instancia, que 
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podría resolverse con dos 
personas, podría integrarse 
al Comité ae Padres. Con 
ello, se estaría facilitando al 
mismo tiempo el acerca­
miento de las madres a la 
escuela. Deberían explo­
rarse también las posibilida­
des de vigilar el cumpli­
miento de horarios. 

* Debe asegurarse que la 
informaCión a las comuni­
dades sobre el incentivo y 
las obligaciones que supone, 
llegue en forma dara y 
completa, preferentemente 
por vía de los equipos 
locales del PARE o de los 
Supervisores. 

* Convendría revisar los 
mecanismos administrati­
vos para que las faltas sin 
justificacion tengan repercu­
sión no solo en el incentivo 
sino en el salario. 

4. Sería conveniente revisar los 
términos del contrato en su 
definición de la mayor carga 
de trabajo a la que obliga el 
incentivo. La actual condi­
ción de orientar ese tiempo 
hacia el apoyo a la comuni­
dad, una vez más, da cuenta 
de la percepción generalizada 
de estas escuelas como si los 
niños contaran con un 
docente por cada grado. Por 
otra parte, ya se comentó que 
la dedicación a tareas de 
interés comunitario refuerza 
un clásico motivo de ausen­
tismo. Dadas las característi­
cas socio-educativas de las 



comunidades, que les impide 
apoyar el aprendizaje de los 
ruños, las dificultades de la 
enseñanza en multigrado, y 
el tiempo restringido que 
toca diariamente a cada 
grupo, el esfuerzo adicional 
solicitado al maestro debería 
-según las modalidades que 
se proponen en las recomen­
daciones sobre multigrado­
concentrarse en reforzar a la 
enseñanza. 

S. Mientras no se revisen las 
reglas de asignación del 
personal y los circuitos que 
supone, es de esperarse que 
sigan llegando maestros 
ingresantes a las escuelas 
incentivadas. Sin embargo, el 
estatus especial que les 
otorga el mcentivo podría 
inspirar un tratamiento 
relativamente diferencial 
para seleccionar su P.ersonal. 
Ello ofrecería la postbilidad 
de reclutar maestros con 
alguna experiencia -cinco 
años por ejemplo- con el 
doble efecto de ofrecer una 
docencia mú-limamente 
experimentada y de no 
condenar a un maestro joven 
a que invente sus prácticas 
soro y en condiciones muy 
desfavorables. 

Algunos supervisores 
informan que hay maestros 
cuya antigüedad ya los ha 
ubicado en mejores lugares y 
9ue estarían dispuestos a 
' retroceder" en sus destinos con 
tal de obtener la ventaja econó­
mica del incentivo. Incluir a 
este sector, donde exista y sea 
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posible, podría combinarse con 
los actuales criterios de asigna­
ción de lugares. 

SUPERVISION 

Promover en la Supervi­
sión la gestión de la calidad 
referida a los planteles, parece 
más conveniente que reorientar­
la hacia la asesoría pedagógica. 

La gestión de la calidad, 
basada en los asuntos que 
maneja la Supervisón, supon­
dría poner en el foco de sus 
decisiones las necesidades 
específicas de cada unidad 
escolar. · 

Gestionar la calidad, 
entre otros aspectos, refiere a: 
decidir la asignación o cambio 
de maestros, garantizando la 
continuidad del servicio; 
privilegiar maestros con expe­
riencia para los planteles más 
difíciles; tomar en cuenta el 
desempeño o la necesidad de 
formación para definir la 
asistiencia de los maestros a 
cursos de capacitación; privile­
giar la enseñanza frente a 
cualquier requerimiento admi­
nistrativo, evitando desde la 
pérdida de horas de clases hasta 
la suspensión de días completos 
de actividad. 

Esto último, al igual que 
otros asuntos, requiere encon­
trar procedimientos que reem­
placen los actuales modos de 
operar con las escuelas. 



Hay otros cambios 
necesarios para acercar la 
función administrativa a las 
necesidades de la enseñanza 
que se inscriben en el ámbito de 
la Supervisión. Sin embargo, su 
adopción depende de criterios 
de gestión más amplios q_ue 
rebasan su campo ae deCisio­
nes, como los que se sugieren 
en el apartado de Concfusiones 
Generales referidos a esos 
criterios. 

En otro orden de cosas, 
las visitas a las escuelas posibi­
litan conocer sus necesidades 
específicas y los requerimientos 
de las comunidades como parte 
de la gestión administrativa de 
la calioad. No obstante, el 
número de visitas establecido 
por el PARE es excesivo mien­
tras no se reduzca la carga 
estable de trabajo o el tamaño 
de las Zonas de Supervisión. 

MATERIALES DIDACTICOS 
Y BIBLIOTECA ESCOLAR 

Para futuros programas 
es importante garantizar, 
además de la e1iciente distribu­
ción de materiales didácticos y 
la biblioteca escolar, la puesta 
en práctica de una política de 
información hacia supervisores, 
maestros y comunidades sobre 
el tipo y cantidad de materiales. 

Se recomienda garantizar 
una segunda entrega ae mate­
riales auxiliares (cuadernos, 

lápices, etc.) que se han agotado 
debido a su uso y constituyen 
un valioso apoyo para dismi­
nuir la desercion y mejorar la 
enseftanza. 

Es claro que la distribu­
ción de materiales didácticos y 
de la biblioteca, por sí solos, no 
garantizan su uso en una 
cultura comunitaria y escolar 
que no los conoce. 

Un medio para garantizar 
la utilización de matenales 
recibidos, son los cursos de 
capacitación; a través de ellos 
los maestros podrían conocer 
efectivamente los diferentes 
tipos de materiales recibidos y 
aprender su uso didáctico. 

Para fortalecrer una 
cultura de lectura tanto en la 
comunidad como con los niños 
y dentro de las actividades de 
aula, es importante el uso de la 
biblioteca escolar. Se recomien­
da aprovechar las experiencias 
de la Unidad de Publicaciones, 
sea en forma de un curso 
centrado exclusivamente en este 
tema o integrado al curso de 
Lengua. 

Asimismo, sería impor­
tante revisar la lista de materia­
les distribuidos verificando su 
pertinencia. Las láminas y 
tarjetas, por ejemplo, obedecen 
a una concepción de enseñanza 
informativa, no coinciden con la 
concepción de enseñanza y 
aprendizaje de los cursos del 
PARE, ni con los de los progra­
mas de estudio vigentes. En su 
mayor parte, simplemente 
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sustituyen el uso del pizarrón y 
podrían ser fabricados por los 
maestros con las cartulmas del 
PARE. 

CAPACITACION 

1. En cuanto a modalidades de 
orga1tizació1t, la más reco­
mendable, desde una pers­
pectiva pedagógica, serían 
los cursos saoahnos, dado 
que permiten experimentar 
durante la semana las alter­
nativas trabajadas durante la 
sesión. Sin embargo, es la 
que enfrenta mas problemas 
de ausencia y deserción de 
maestros. Por ello, se propo­
ne utilizar la modalidad de 
cursos intensivos en dos 
partes, que consideren 
actividades de lectura y de 
experimentación en la 
ensei1anza a realizar en el 
tiempo intermedio. Esta 
forma de trabajo buscaría 
fomentar la puesta en prácti­
ca de los contenidos de 
capacitación y el intercambio 
de experiencias. 

2. En cuanto a la metodología 
de los cursos, proponemos 
las siguientes moilificacio­
nes: 

* Los cursos se centrarían en 
actividades a realizar por 
los maestros. Se reduciría el 
espacio dedicado a la com­
prensión de lecturas y se 
fortalecerían dos tipos de 
experiencias: la vivencia de 

situaciones capaces de 
conmover concepciones 
arraigadas, lo que implica el 
desarrollo de actividades en 
las cuales enfrenten proble­
mas de aprendizaje simila­
res a los de sus alumnos y 
ejercicios de diseño y 
prueba de alternativas de 
enseñanza. 

*Las lecturas de los cursos 
deben superar el formato de 
antología de textos (para 
otros públicos). Para ello se 
sugiere que sean redactados 
por especialistas para los 
fines específicos de los cur­
sos y en lenguaje compren­
sible para los maestros. Ello 
no excluye citas o recuadros 
con fragmentos de otros 
textos. 

*Los audiovisuales de apoyo 
(que se están elaborando 
actualmente) deben mostrar 
preferentemente situaciones 
ae ensei1anza y aprendizaje 
innovadoras, dificiles de 
transmitir vía textos. 

3. Se propone reformular el 
temarto de los cursos, para 
centrarlos más en la educa­
ción rural en general, el 
multigrado, y la enseii.anza 
de las cuatro áreas básicas: 
matemática, lecto-escritura, 
medio ambiente natural y 
materiales socio-históricos­
cívicos. 

4. Es importante agregar a la 
lista de euros uno que cubra 
las áreas de Ambiente Natu­
ral y Estudios Sociales 
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(Geografía, Historia y Civis­
mo) (4), dado que estas áreas 
permiten ejercitar competen­
cias básicas con conterudos y 
formas variados. A la vez 
son importantes para relacio­
nar la escuela con la comuni­
dad, mediante la exploración 
activa de los alumnos de su 
medio ambiente y su cultura, 
y para articular los conoci­
mientos y valores locales, 
con los nacionales y univer­
sales. 

5. En cambio, se recomienda 
eliminar los cursos de 
Recursos de Aprendizaje y 
de Evaluación y Acreditación 
como tales e integrar los 
temas respectivos como un 
eje a considerar en todos los 
otros cursos. 

6. Finalmente se requiere un 
curso introductorio general 
orientado a los problemas de 
la educación y escuela rural 
y a las posibilidades de 
superarlos en un esfuerzo 
compensatorio, así como a 
cuestiones _penerales de 
organizacion, aprendizaje y 
enseñanza. 

7. Para futuros programas de 
capacitación se propone la 
realización de los siguientes 
cinco cursos: 

* Educación rural: 

En este curso se sugiere 

trabajar los siguientes 
temas: manifestaciones de 
rezago educativo en el esta­
do y en la zona escolar; los 
objetivos y elementos cen­
trales del programa com­
pensatorio; las comunida­
des y sus formas de organi­
zación; los maestros rurales 
y su relación con la comuni­
dad; los niños rurales: sus 
problemas (alimentación, 
falta por trabajo, ausencia 
de cultura escrita), pero 
también sus experiencias y 
saberes; los principios 
básicos de una organización 
escolar (más flexióle) y 
compensatoria, orientada a 
satisfacer la demanda; 
elementos básicos de una 
didáctica activa que parta . 
de los saberes locales y los 
conocimientos espontáneos 
de los alumnos para hacer 
más significativo -y menos 
mecáruco- el aprendizaje de 
las competenoas universa­
les; el uso de los diferentes 
tipos de materiales educati­
vos enviados por el progra­
ma compensatorio (Ilustra­
do con ejemplos concretos); 
la evaluación y acreditación 
(problemas generales, entre 
ellos los de alumnos con 
ausencias prolongadas, 
migratorios y extra-edad). 

* Enseñmtza y apreltdizaje de 
la le•tgua (no sólo escrita): 

Los temas deben cubrir 

(4) Las áreas de educación tecnológica, artística y física no requieren de cursos separados; deben 
integrarse en los cursos anteriormente señalados. 
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de manera ejemplar los 
contenidos má importantes: 
desarrollo de la expresión 
oral, alfabetización inicial, 
lectura de comprensión, 
redacción en los diferentes 
niveles de la educación 
primaria; modalidades de 
enseñanza más usuales y 
un uso más provechoso de 
ellas: por ejemplo, diálogos 
con afumnos, preguntas 
orales y por escritos de 
compresión de textos, 
formas de corregir escritos 
de los alumnos; trabajo con 
diferentes formas de expre­
sión y con una gama amplia 
de generos y portadores de 
texto; en especial, usos 
didácticos variados que se 
pueden dar a los libros de 
la biblioteca escolar; evalua­
ción y acreditación de las 
competencias referidas a 
este área. 

* Enseñanza y aprendizaje de 
las matemáticas 

Este curso enfoca a 
nuevas formas de enseñan­
za de los temas centrales: 
iniciación al sistema numé­
rico de~imal y las cuatro 
operaoones (con mayor 
profundización en cada una 
ae las operaciones); proble­
mas matemáticos, las 
mediciones y la geometría 
en los diferentes niveles de 
la escuela primaria. Asimis­
mo contem_P.la la evaluación 
y acreditación de las com­
petencias referidas a esta 
área. 
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* Enseiianza y aprendizaje del 
medio ambiente natural, 
cultural y socio-histórico: 

Se propone un sólo curso 
para ras dos áreas, dado que 
hay interrelacio-nes y 
problemáticas comunes en 
las concepciones y formas 
de enseñanza. El curso 
tendría gue fomentar 
primordialmente la explora­
ción del medio ambiente, de 
la cultura y de la organiza­
ción social local y su articu­
lación con m' uso activo de 
los libros de texto y el 
material de la biblioteca 
escolar; evaluación y acre­
ditación de las competen­
cias referidas a esta área. 

* La or$anización del 
multtgrado: 

El curso se centraría en 
tres temas: el primero sería 
reorganización de grados y 
horarios para dar una mejor 
atención a todos los alum­
nos (criterios a tomar en 
cuenta, alternativas y expe­
riencias concretas de maes­
tros); el segundo, posibilida­
des de organizar activida­
des en conjunto que puedan 
diferenciarse en determina­
dos momentos (ejemplos de 
las cuatro áreas y para cada 
nivel: 121,22 grado, 32 y 42 

grado, 5 y 62 grado) y ter­
cero, un ejercicio de plane­
ación de una semana de 
clase en situación multigra­
do; se trataría de elementos 
mínimos de una carta 
descriptiva, enfocado más al 



producto (coherencia 
curricular de la propuesta 
en la mente del maestro) 
que a la forma. 

8. Para los cursos de capacita­
ci6n dirigidos a los maestros 
de educación iltdí$ena se 
proponen las siguientes 
modificaciones dentro del 
esquema general de cursos 
arnba propuestos: 

*Los cursos de Educación 
rural, Enseftanza y aprendi­
zaje de las Matemáticas, 
Enseftanza y aprendizaje 
del Ambiente natural, 
cultural y social, no requeri­
rían de un disefto específico 
para maestros indígenas. Su 
presentación incluiría 
aspectos relacionados con 
culturas y comunidades 
indígenas, cuestión impor­
tante para una sociedaa que 
aspira a ser multicultural. 

* Se proponen dos cursos de 
lengua. El primero para la 
Enseftanza de lenguas 
indias. El segundo, la 
Enseftanza del espai1ol, 
sería similar a la estructura 
del curso de Lengua gene­
ral, sin embargo, sus textos 
y actividades considerarían 
las especificidades de la 
enseftanza del Espaftol 
como segunda lengua. 

* El curso de multigrado para 
maestros de escuelas 
indígenas tendrá que 
modificarse en algunas 

partes, para adaptarse a la 
propuesta curricular de la 
Dirección General de 
Educación Indígena. 

9. Los cursos, por sí solos, 
aunque esten bien diseñados, 
no garantizan que las nuevas 
alternativas de trabajo 
docente se empleen en el 
aula, sobre todo entre maes­
tros de escuelas unitarias y 
bidocentes que tienen escasos 
contactos pedasógicos con 
colegas. Ademas; el supervi­
sor no puede, en visitas 
esporá_dicas, proporcionar la 
asesona contmua que es 
necesaria. 

Por ello se recomienda 
instituir reuniones mensuales de 
capacítaciólt continua por zona 
escolar. En estas reuniones, los 
maestros recibirían asesoría 
(por ayudantes del supervisor, 
maestros destacados de la zona 
y, a veces, especialistas invita­
dos) e intercambiarían sus 
experiencias. Sería importante 
programar los cursos temática­
mente y producir resultados 
evaluables por el equipo técnico 
estatal del Pro~ama compensa­
torio que, periodicamente, 
visitará las reuniones para 
evitar que las mensuales se 
conviertan en espacios para 
tramitar la documentaCión 
escolar con la supervisión. Se 
recomienda analizar, antes de 
su implantación, las experien­
cias de capacitación continua de 
los Cursos Comunitarios del 
CONAFE. 
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MATERIAL DIDACI'ICO 

Objetivo 

Incrementar la cantidad y calidad de materiales didácticos con 
el fin de agilizar el proceso enseñanza-aprendizaje, de manera que los 
educandos de primaria eleven su rendimiento académico en los 
medios rural e indígena. 

Estrategia 

Distinguir dos grupos de escuelas, dependiendo del grado de 
pobreza y aiSlamiento de la población que atienden. Escuelas situadas 
en áreas menos favorecidas, marginacion extrema y planteles en áreas 
de maginación media. 

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarías de Educación, 
Institutos y presidentes municipales, proporcionarán los apoyos 
necesarios para la distribución de los materiales didácticos hacia las 
escuelas. · 

Política 

Beneficiar con paquetes de material didáctico a alumnos y 
escuelas Unitarias, Bidocentes, Indígenas y Cursos Comunitarios 
catalogadas como de marginación extrema. Además, atender a todas 
las escuelas que no están señaladas en el grupo anterior y se encuen­
tran ubicadas fuera de zonas urbanas. 

Metas 

PAQUETE DISTRIDUIDO 

ESTADO 1992 1993 1994 1995 TOTAL 

CHIAPAS 61.471 39.429 36.045 30.763 167.708 
GUERRERO 46.759 33.607 29.719 25.572 135.657 
HIDALGO 31.191 22.719 19.826 16.888 90.624 
OAXACA 56.816 38.974 34.940 29.992 160.722 

TOTAL: 196.237 134.729 120.530 103.215 554.711 

164 



LIBROS PARA ESCUELAS DE EDUCACION INDIGENA 

Objetivo 

Fortalecer los valores cultm:ales, propiciar la incorporación de 
los niños indígenas al sistema escolar; su transición a una educación 
impartida en español y asegurar su permanencia en la escuela. 

Estrategia 

Conformar un equipo especializado a nivel central y en cada 
uno de los estados, para a¡Joyar las tareas de producción lingüística en 
la enseñanza y desarrollo ae las lenguas indígenas. 

Elaborar, imprimir y distribuir materiales escritos, libros de 
texto, cuaderno de ejercicios y guía para el maestro, en las principales 
lenguas indígenas que se hablan en cada entidad. 

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarías de Educación, 
Institutos y presidentes municipales brindarán los apoyos necesarios a 
los grupos de trabajo para la aplicación de los textos en el aula. 

Política 

Atender a los alumnos y maestros de los primeros cuatro grados 
en educación primaria indígena, de las dos principales lenguas que se 
hablan en la entidad. 

Metas 

LffiRO IMPRESO Y DISTRffiUIDO 

ESTADO 1992 1993 1994 TOTAL 

CHIAPAS 68.000 44.000 136.500 248.500 
GUERRERO 79.000 65.000 189.500 333.500 
HIDALGO 14.500 14.500 41.000 70.000 
OAXACA 52.000 41.000 128.000 221.000 

TOTAL: 213.500 164.500 495.000 873.000 
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BIDLIOTECAS ESCOLARES 

Objetivo 

Coadyudar a ampliar los conocimientos y el espíritu de investi­
gación de los niños, así como fomentar el hábito de la lectura entre los 
maestros y la comunidad. 

Estrategia 

Integrar un paquete de acervo bibliográfico, con un mínimo de 
159 títulos, yara establecer la biblioteca escolar en las escuelas públicas 
de educacion primaria. 

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarías de Educación, 
Institutos y presidentes municipales proporcionarán los apoyos 
necesarios para la distribución de acervo bibliográfico hacia las escue­
las. 

Política 

Beneficiar a todas las escuelas primarias públicas, de los cuatro 
estados, mediante el otorgamiento de un paquete de acervo bibliográ­
fico. 

Metas 

ESCUELAS BENEFICIADAS 

ESTADO 1992 1993 

CHIAPAS 5258 1858 
GUERRERO 3982 1902 
HIDALGO 2702 1052 
OAXACA 4403 2106 

TOTAL: 16345 6918 
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ALMACENES DE DISTRIBUCION 

Objetivo 

Asegurar que al inicio de cada ciclo escolar, maestros, alumnos 
y escuelas de educación primaria, cuenten oportunamente con libros 
de texto gratuitos, matenal didáctico y apoyos necesarios para llevar a 
cabo su labor. 

Estrategia 

Construir y equipar almacenes regionales de distribución, 
ubicados en puntos estratégicos, delimitando áreas de influencia de 
escuelas por atender. 

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarías de Educación 
e Institutos asignan y capacitan personal responsable para el funciona­
miento de los almacenes. 

Dotar a cada almacén de un vehículo de 3r5 toneladas, cuya 
operación y mantenimiento es responsabilidad de los gobiernos 
estatales. 

Política 

Entregar las obras terminadas y equipadas a los gobiernos 
estatales para su buen uso y mantenimiento. 

Atender al total de escuelas de Educación Básica en el estado. 

Metas 

ALMACEN CONSTRUIDO Y EQUIPADO 

ESTADO 1992 1993 1994 TOTAL 

CHIAPAS 6 1 3 10 
GUERRERO 4 4 6 14 
HIDALGO 7 - - 7 
OAXACA 8 2 2 12 

TOTAL: 25 7 11 43 
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CAPACITACION Y ACTUALIZACION DEL MAGISTERIO 

Objetivo 

Ofrecer al personal docente de educación primaria rural, urbana 
e indígena, así como al de instituciones formadoras de docentes, 
oportunidades para actualizarse con continuidad, contenidos perti­
nentes y recuros de apoyo que propicien un constante mejoramiento 
de su labor educativa. 

Estrategia 

Están previstas las siguientes líneas de acción: 

• cursos intensivos durante los meses de verano 

• cursos semiescolarizados, con sesiones sabatinas de asesoría y 
una duración aproximada de tres meses 

• en el caso de los formadores de docentes, se realizarán tam­
bién eventos académicos, que permitan llevar a las institucio­
nes información sobre estudios, avances e innovaciones 
recientes en educación; se incluyen seminarios, mesas redon­
das, conferencias y talleres. 

Las acciones anteriores serán reforzadas con las del componente 
Materiales de Apoyo Audiovisual; se hará uso de radio, televisión, 
audiocasetes y videocasetes durante el año escolar y especificiamente 
durante los cursos de actualización. 

Política 

Los beneficios de la actualización se dirigen a los maestros de 
escuelas oficiales en servicio, así como al personal de dirección y 
supervisión de la educación primaria. 

Para los formadores de docentes, se incluye a maestros y 
directivos de escuelas normales de educación primaria, centros de 
actualización del magisterio y unidades de Universidad Pedagógica 
Nacional. 

Se pretende atender a la totalidad del personal mencionado de 
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los cuatro estados, en el transcurso de la ejecución del PARE. 

Metas 

ESTADO 1992-1993 1993-1994 1994-1995 1995-1996 TOTAL 

CHIAPAS 20.575 15.245 18.200 19.000 73.020 
GUERRERO 16.170 14.500 19.405 20.640 70.715 
HIDALGO 10.185 9.060 11.115 11.710 42.070 
OAXACA 15.815 15.880 19.090 20.020 70.805 

TOTAL: 62.745 54.685 67.810 71.370 256.610 

MATERIALES DE APOYO AUDIOVISUAL 

Objetivo 

Difundir material educativo a través de los medios de comuni­
cación electrónica, a fin de apoyar la actualización y capacitación de 
los maestros y el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula, así 
como promover la interacción entre escuelas y comunidad. 

Estrategia 

l Se prevé elaborar diferentes materiales y aprovechar diversos 
medios, que contribuyan en conjunto a lograr el objetivo propuesto. 
Estos elementos se han agrupado en seis sucomponentes: 

1- Videos de apoyo a la actualización docente. 
2- Audiocasetes de apoyo didáctico. 
3- Programas de rad10 de transmisión abierta. 
4- Audioprogramas de apoyo a la educación indígena. 
5- Serie radiofónica experimental. 
6- Proyecto piloto de teleprimaria. 

De esta manera, los videos (subcomponente 1) complementa-
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rán la capacitación y actualización del magisterio. Por medio de los 
audiocasetes, programas de radio de apoyo a la educación indígena y 
el proyecto piloto de teleprimaria (subcomponente 2, 4 y 5), se apoyará 
la labor del maestro en ef aula. Los programas de radio de transmisión 
abierta (subcomponente 3) contribuirán a favorecer las relaciones del 
niño con la escuela, la familia y la comunidad. A su vez, con la serie de 
radio experimental, se fomentará la interacción entre la escuela y 
comunidad (subcomponente 5). 

Con estos materiales no se pretende sustituir al maestro, sino 
¡:>roporcionarle medios adicionales que coayuven a elevar la eficacia 
ae sus acciones. 

Política 

Los materiales audiovisuales se apegarán a los planes y progra­
mas de estudio oficiales, y sus contenidos y enfoque serán congruentes 
con el desarrollo de los cursos correspondtentes al componente Capa­
citación y Actualización del Magisterio, del PARE. 

Se aprovecharán, en la medida de lo posible, los tiempos oficia­
les de transmisión. 

A fin de fomentar la descentralización de funciones en el 
ámbito de los medios de comunicación educativa, la producción de 
dos de los sucomponentes (S y 6) se llevará a cabo en el estado de 
Oaxaca. 

Metas 

lVIATERIAL 1993-94 1994-95 1995-96 TOTAL 

1- Videos de apoyo a la 
actualizacion docente. 35 25 o 60 

2- Audiocasetes de apoyo 
didáctico. 80 90 90 260 

3- Programas de radio de 
transmisión abierta. 180 180 180 540 

4- AudioErogramas de apoyo 
a la e ucación indígena. 70 70 140 280 
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MATERIAL 1993-94 1994-95 1995-96 TOTAL 

5- Serie radiofónica experi-
mental. 52 52 52 156 

6- Proyecto piloto de 
teleprimaria. 360 360 360 1080 

NOTA: Todas las metas son iguales para todos los estados, excepto 
por el subcomponente 6, que es exclusivo de Oaxaca. 

INFRAESTRUCTURA Y EQUIPAMIENTO DE ESCUELAS 

Objetivos 

• Construir, equipar y mantener en buen estado los espacios educati­
vos, para responder a los requerimientos que plantea la atención a la 
demanda educativa en primaria. 

• Eliminar el rezago en la construcción de espacios educativos, con el 
fin de mejorar la calidad de la educación primaria mediante espacios 
suficientes y adecuados. 

• Reforzar los inmuebles educativos de las escuelas primarias en las 
zonas sísmicas de los estados de Chiapas, Guerrero y Oaxaca. 

• Fomentar entre los miembros de la comunidad educativa una 
cultura de mantenimiento de inmuebles y equipo. 

Estrategias 

Construir y equipar los espacios educativos de rezago así como 
los correspondientes al 50% del crecimiento en la matrícula escolar, 
conforme a las metas establecidas (ver cuadro 1). 

Reforzar los inmuebles educativos que, previo dictamen del 
CAPFCE, así lo requieran, para dar seguriaad a los educandos y 
maestros que laboran en las zonas sísmicas de los estados de Chiapas, 
Guerrero y Oaxaca, según metas establecidas (ver cuadro 2). 
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Realizar las reparaciones necesarias (mantenimiento correctivo) 
que a juicio y dictamen del CAPFCE posibiliten la impartición de 
clases en condiciones de seguridad e higiene en los pfanteles de 
educación primaria de los 4 estados, según metas establecidas (ver 
cuadro 3). 

Poner en marcha el Programa de mantenimiento preventivo en 
los espacios educativos de educación primaria de los 4 estados con el 
fin de que, con la participación de las comunidades, se conserven en 
buen estado los inmuebles con apoyo de los gobiernos estatales y el 
PARE. 

Políticas 

Se dará prioridad a la construcción de espacios educativos en 
las zonas indígenas, rurales y urbano marginadas, consolidando los 
centros de traóajo que lo justifiquen por la matrícula escolar, con 6 
aulas y sus correspondientes anexos para que la tendencia sea el uso 
de dichos inmuebles en doble turno. 

Se diseñarán las aulas, para uso apropiado con una matrícula de 
25 niños(+- 5), cifra que será la base para programar la construcción 
de dichos espacios. 

Por medio del Programa para Abatir el Rezago Educativo, el 
gobierno estatal, conjuntamente con la federación, abatirán el rezago 
en cuestión de espaciOs educativos, en un período de 4 años. 

Metas 

ESPACIOS EDUCATIVOS 
CHIAPAS, GUERRERO, HIDALGO Y OAXACA 

Cuadro 1 

1992 1993 1994 TOTAL 
AULAS ANEXOS AULAS ANEXOS AULAS ANEXOS AULAS ANEXOS 

TOTAL 2034 1750 1688 1379 2395 1828 6117 4957 

Integra rezago y nuevas necesidades 
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CHIAPAS, GUERRERO y OAXACA 

Cuadro2 

1992 1993 1994 TOTAL 

REFORZAMIENTO 696 696 

(Escuelas) 

CIDAPAS, GUERRERO, HIDALGO y OAXACA 

Cuadro 3 

1992 1993 1994 TOTAL 

MANTENIMIENTO 1174 1174 

Correctivo (Escuelas) 

SUPERVISION ESCOLAR 

Objetivos 

• Lograr que la función de supervisión escolar sea un verdadero 
instrumento de apoyo al proceso educativo. 

• Fortalecer la dignidad profesional de los supervisores escolares. 

Estrategia 

Para alcanzar lo anterior, la estrategia contempla dos vertientes: 
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1) reordenar y estimular la práctica de los supervisores, y II) brindarles 
la infraestructura necesaria que facilite su tarea. 

La primera vertíe1tte contempla varias líneas de acción: ofrecer a 
los supervisores y jefes de sector cursos de capacitación y actualiza­
ción (1) a fin de inducir en ellos cambios de actitud de servico y 
mejoramiento profesional que responda a los retos que plantea el 
desarrollo cualitativo de la educación; la incorporaoón de programas 
de trabajo trimestrales tanto a nivel de supervisor de zona como de 
sector, que creen los espacios y mecanismos pedagógicos para apoyar 
con mayor frecuencia a los maestros de poblaciones rurales e indíge­
nas y estimular económicamente la labor realizada a fin de propiCiar 
una práctica profesional que responda efectivamente a la dispersión y 
marginalidad extremas. Durante 1992-1993, el estímulo para los 
supervisores asciende a N$ 1 100.0 y el del jefe de sector a N$ 604.0 
que les serán entregados al finalizar cada uno de los tres trimestres 
que comprende el ciclo escolar, acorde con los mecanismos y normali­
dad establecidos. 

La segunda vertiente comprende la construcción y el mobiliario 
básico de oficinas para supervisores, que les permitan formas más 
eficientes y dignas de trabajo; el eguipamiento con máquinas de 
escribir y mimeógrafos, así como la asignación de vehículos y el 
arrendamiento de lanchas, avionetas y semovientes a fin de que el 
cuerpo de supervisión apoye a un mayor número de escuelas, espe­
cialmente a las de poblaciones cuyo mslamiento y reducido número de 
habitantes hacen difícil ofrecerles igualdad en las oportunidades 
educativas y garantizarles una educación de calidad. 

Política 

Se dará atención exclusiva a los supervisores y jefes de sector 
cuya ¡·urisdicción sea rural e indígena marginadas. Las oficinas, su 
mobi iario y las máquinas de escribir se otorgarán tanto a supervisores 
como a jefes de sector. Los mimeógrafos y los vehículos se asignarán a 
los jefes de sector quienes serán los responsables de su préstamo 
programado a sus supervisores que, en el cumplimiento de sus funcio­
nes, viajan por zonas de difícil acceso. 

(1 ) Para información al respecto remitirse al componente Capacitación y Actualización del Magis terio. 
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Metas 

Estímulo a Supervisores 1992 1993 1994 1995 TOTAL 

CHIAPAS 207 280 280 280 280 
GUERRERO 273 273 273 273 273 
HIDALGO 193 193 193 193 193 
OAXACA 313 313 313 313 313 

TOTAL: 986 1059 1059 1059 1059 

Estímulo a Jefes de Sector 1992 1993 1994 1995 TOTAL1 

CHIAPAS 30 35 35 35 35 
GUERRERO 34 34 34 34 34 
HIDALGO 21 21 21 21 21 
OAXACA 47 47 47 47 47 ¡ 

TOTAL: 132 137 137 137 137 J 

Equipos de Reproducción 1992 1993 1994 1995 TOTAL 

CHIAPAS o 36 o o 36 
GUERRERO o 37 o o 37 
HIDALGO o 22 o o 22 
OAXACA o 48 o o 48 

TOTAL: o 143 o o 143 

Vehículos 1992 1993 1994 1995 TOTAL 

CHIAPAS 22 37 17 o 76 
GUERRERO 24 30 10 o 64 
HIDALGO 12 30 o o 42 
OAXACA 21 47 26 o 94 

TOTAL: 79 144 53 o 276 
-~ 
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Oticinas-S u pervisores 

CffiAPAS 
GUERRERO 
HIDALGO 
OAXACA 

TOTAL: 

Oficinas Jefes de Sector 

CffiAPAS 
GUERRERO 
HIDALGO 
OAXACA 

TOTAL: 

Arrendamiento 

Viajes en Avionetas 
Viajes en Lancha 
Semovientes 

1992 1993 1994 

78 77 131 
66 62 165 
57 45 107 
85 80 147 

286 264 550 

1992 1993 1994 

11 12 13 
11 16 10 
7 6 9 

19 13 16 

48 47 48 

1992 1993 1994 

123 123 123 
81 81 81 

180 180 180 

INCENTIVOS AL BUEN DESEMPEÑO DOCENTE 

Objetivo 

1995 TOTAL 

o 286 
o 293 
o 209 
o 312 

o 1100 

1995 TOTAL 

o 36 
o 37 
o 22 
o 48 

o 143 

1995 TOTAL 

123 492 
81 324 

180 720 

• Arraigar a los docentes que prestan sus servicios en las zonas 
rurales e indígenas de margmación extrema. 

Estrategia 

Asignar, a partir del ciclo escolar 1991-1992, un estímulo 
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económico a las localidades rurales e indígenas aisladas y dispersas. 
En el presente ciclo 1992-1993, el estímulo asciende a N$ 805.0 que 
equivale, prácticamente, al salario base del maestro. Los consejos 
escolares o los comités de solidaridad se constituyen en los vigilantes 
de la asistencia de los docentes y avalan su permanencia a través de 
constancias. 

Los presidentes mmúcpales o comisarios ejidales otorgan el 
estímulo económico, siempre y cuando el maestro les presente dicha 
constancia. Las inasistencias, demandas por pensión alimenticia e 
impuesto sobre el trabajo, son objeto de descuento conforme a la 
normatividad vigente. 

Política 

Se dará prioridad a las escuelas cerradas, unitarias y 
bidocentes. Posteriormente a las tri docentes, y si las metas y recursos 
lo permiten se atenderá a las escuelas tetradocentes y pentadocentes 
marginadas. 

Metas 

INCENTIVOS 1992-1993 1993-1994 1994-1995 1995-1996 TOTAL 

CillAPAS 350 700 1050 1400 1400 
GUERRERO 325 650 975 1300 1300 
HIDALGO 375 750 1125 1500 1500 
OAXACA 300 600 900 1200 1200 

TOTAL: 1350 2700 4050 5400 5400 

MEJORAMIENTO DEL SISTEMA DE INFORMACION 

Objetivos 

Contar con una base de datos que satisfaga las necesidades de 
información en contenido y forma del Programa para Abatir el Rezago 
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Educativo, que permita identificar, con oportunidad, problemas en la 
~ealización de cada una de las actividades de los componentes que lo 
mtegran. 

Apoyar a las Unidades Coordinadoras Estatales con los elemen­
tos electrónicos necesarios para optimizar la operación del Programa. 

Estrategia 

El proyecto contempla una metodología integrada por siete 
fases que serán desarrolladas en un período de doce meses (abril1993 
- abril1994) y consistirán en: 

• Definición 
• Análisis 
• Prototi¡::>o 
• Diseño Ló~ico 
• Diseño Fístco 
• Prueba 
• Puesta en Marcha 

Durante la fase de definició•z, se establecerán las necesidades de 
información, así como el tiempo, costo y recursos necesarios para la 
realización del Sistema. 

Se integrarán ocho módulos que contendrán la información 
específica de las diferentes actividades, esto es, registro de escuelas 
beneficiadas con material didáctico, acervo bibliográfico, almacenes y 
equipamiento, euros, programa-presupuesto, etc. 

En la fase de A1tálisis se definirán los quehaceres del sistema 
para satisfacer las necesidades de información, así como su forma de 
operación. 

Para el prototipo se desarrollarán los programas orientados al 
manejo, por parte del usuario, de pantallas de captura, reportes y 
menús para que a su vez se haga la depuraCión a través del trabajo 
intensivos. 

El Dise1ío Lógico, consistirá en estructurar las soluciones que 
proporcionará el Sistema en respuesta a las necesidades de informa­
ción; por su parte, el Diseilo Fís1co traducirá al Diseii.o Lógico en 
programas, óases de datos, etc. 
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La Fase de Prueba, pretende detectar errores en los módulos y 
corrección de los mismos en forma indepenciiente, reuniéndolos y 
probando el sistema como un todo. 

Se apoyará a las Unidades Coordnadoras Estatales y a las 
Unidades Ejecutoras Centrales con el equipo de cómr.uto y software 
necesario para el montaje de un sistema de informac1ón eficiente, que 
apoye la planeación, programación y presupuestación de actividades, 
así como para que fortalezca la realización de las acciones orientadas 
al Mejoramiento de la Calidad de la Educación Primaria. 

Para la puesta e11 marcha, se llevará a cabo la capacitación del 
recurso humano para el manejo del sistema y se instalará la infraes­
tructura requerida por el mismo. 

Política 

Se utilizarán lenguajes de cuarta generación, manejadores de 
base de datos en modero relacional aplicados a los sistemas operativos 
UNIX y DOS vinculándolos con el empleo de la base de datos procesa-
da a través de D BASE IV. · 

Se vincularán los elementos técnicos con los ejecutivos, a fin de 
validar la información generada para la toma de decisiones. 

Metas 

Obtener en 1994 reportes generados por las Unidades Coordina­
doras Estatales de carácter cuantitativo y cualitativo del proceso y 
desarrollo de las acciones emprendidas y a emprender en el marco del 
Programa. 

En 1993, con el empleo del prototipo, se obtendrán resultados 
primarios de lo que será finalmente el sistema de información. 

Se tendrá, a principios de 1994, los manuales del usuario, del 
sistema y el de instalación, que serán distribuídos a su vez a las 
instancias participantes. 
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Los mexicas habían llegado al dominio de un sistema de escritura. en la que empleaban 
figuras de distinto valor representativo. 

Uno de los signos. los llamados pictogramas. significaban exactamente lo que 
representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado más complejo: representan 
ideas. algunas muy abstractas y complicadas. como los signos que representan fechas y los que 
nombran ciudades, pueblos y lugares. Además, su escritura. ya en evolución. empleaba muchos 
signos que representaban sonidos vocálicos como a, e, o silábicos, tales rlan. 

Pintores especializados hacían los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal 
llamado amatl. que doblaban como biombos para separar sus páginas. Sus libros fueron, 
principalmente. de carácter diverso: his tórico, religiosos y administrativos. 
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En esta sección presemamos publicacio­
nes especializadas que ofrecen contribuciones ac­
tuales en el campo de las innovaciones educativas. 

Le invitamos a que remita a la Redacción, 
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre­
sentadas, contribuyendo de estafomra a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Revista Estrada 

Bolívar 462 (1066) 
Buenos Aires. Argentina 

Es una publica­
ción educativa de dis­
tribución gratuita para 
instituciones y docentes. 
En el número· l del Año 
XV se reúnen artículos, 
propuestas de trabajo, 
relatos de experiencias y 
comentarios de docentes 
para docentes. 

A partir de la 
intensa actividad que se 
anuncia para 1995 en el 
sistema educativo argen­
tino, la publicación in­
tenta bnndar una eficaz 
üúormación que dé res­
puesta a algunos emer­
gentes de este sector. 

Es por ello que se 
intenta poner en con­
tacto a los docentes con 
los responsables de la 
gestión, en este caso con 
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el Ministro del área In­
geniero Jorge Rodríguez, 
quién aclara aspectos de 
la Ley Federal ae Edu­
cación a partir de una 
entrevista realizadafor 
el Licenciado Danie 
Filmus. También se 
reproduce una entrevis­
ta a Fra11cesco Tonucci, 
especialista italiano, 
quién acerca los puntos 



de vista y reflexiones 
que se hacen en otros 
países. En otra sección se 
aborda una investigación 
sobre temas de interés 
como es el caso de "Ur­
bania, afirmar la ciu­
dad" realizada por la 
Lice11ciada Silvia 
Alderoqui. 

En el área de 
innovaciones se trata el 
tema de la formación y 
la creación de la Red 
Multimedia de Capacita­
ción. 

Además se dedica 
una sección a la presen­
tación de libros para 
especialistas. 

Víve11cia Educativa 

Chaca buco 90 - 2Q piso. 
Tel: 343-6155 y 
FAX: 342-8604 
Buenos Aires, Argentina. 

E' uni1 publica-

HI-t 

ción mensual indepen­
diente, integrada por 
varias secciones. En este 
número 70 - Año 11, se 
presenta fundamental­
mente, las conclusiones 
de las IX Jornadas Lati­
noamericanas de Edu­
cación, centradas en el 
tema de la enseñanza­
aprendizaje. El país sede 
fue Bolivia y se desarro­
lló en la ciudad de 
Cochabamba durante los 
días 17, 18 y 19 de mayo 
de 1995. Cerca de un 
centenar de visitantes se 
sumaron a los casi qui­
nientos anfitriones para 
emitir, como cierre, la 
Carta de Cochabamba. 

Otros artículos se 
refieren a la formación 
docente y al desem-pefio 
de roles que com-peten 
a cada uno de los 
responsables dentro del 
proceso educativo. En 
este sentido se publican 
además Resoluciones 
(Nil759 y 760) de la 
Secretaría de Educación 
de la Municipalidad de 
la Ciudad de Buenos 
Aires, que tratan sobre 
el Pla11 de Formació11 
Doce11te Co11tilma y los 
Proyectos de Capacita­
cióll. 

La profesora 
Esperanza Janeiro 
escribe un interesante 
artículo acerca de los 
~entidos que ayudan a 
a prender y que median­
te ellos el túflo percibe el 
mundo que lo rodea. 

Otras secciones 
como Noticias, Cursos y 
l3ecas, Correo y Revistas 
completan la presente 



edición. 

l11fa11cia y Apre11dizaje 

López de Ho)'OS, 141, 
28002. Madria, España. 
Tel: 322 43 22. 

La presente 
pubJi,·.Kiún trimestral 
que ::.e prP~,.,nti1 en idio-

ma inglés y e::.pi1i1ol., se 
distribuye por suscrip­
ción. 

El número 69/70 
del año 1995 retoma las 
secciones habituales: 
temas monográficos, 
libros recibidos, infor­
mación científica y do­
cumental y las normas 
de publicación. 

Los temas 
mollográficos de estos 
números abordan dos 
problemáticas diferen­
tes; 1111a referida a los 
11ilios sordos: su aten­
ción educativa, su inte­
gración escolar, su acce­
so al bilingüismo y al 
biculturahsmo y la 
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segunda referida al tema 
de la plauificacióll 
escolar. Diferentes 
especialistas desarrollan 
artículos sobre Jos dos 
grandes temas mencio­
nados. En la sección 
libros recibidos se 
presentan numerosos 
textos, agrupados según 
las editoriales y refen­
dos, en todos los casos, a 
temas vinculados con la 
~ducación, fracaso 
escolar, aprendizaje, 
planificación, etc .. 

En la sección 
ilrformacióll cie11tifica y 
docwneutal, se consig­
nan reuniones, encuen­
tros, congresos e infor­
maciones de interés rara 
los especialistas en e 
tema.· 

Eutre Nosotros 

Oliveira César 142-
Tigre, Prov. de 
Buenos Aires. 
Tel : 749-0416 



El primer número Santa Fe de Bogotá, OC, 
de esta publicación, que Colombia. 
pertenece al Servicio 
~ara Trabajadores de la 

ducaciónJ.la Cultura, 
del centro e Investiga-
dones Educativas, se 
editó entlio de 1995. El 
Comité ditorial preve 
su distribución mensual 
por suscripción. 

Dedicada a los 
docentes, en uno de los 
artículos, Rubé11 
Femá11dez, presenta el 
jue~o de a~drez como 
me io de exibilizar y 
agilizar la mente así 
como posibilidad de 
resolver situaciones 
problemas. 

Aleja11dro Scllell Esta publicación 
en "Una e~eriencia trimestral, editada en 
concreta" a cuenta de Colombia, pertenece al 
las ventajas de la Centro Reg.ional para el 
creación de un periódico Fomento el Libro en 
mural en una escuela de América Latina l el 
la provincia de Buenos Caribe (CERLA C), de 
Aires. laUNESCO. 

Da11iel Herua11- En el número 80, 
dez, tor su parte, en "La due corres~onde al mes " pala ra como vínculo e marzo e 1995, se 
afectivo", destaca y presentan varias sec-
vincula tres pilares: el dones: desarrollo de 
cuento, el afecto y el temas centrales, infor-
efecto. mes de cong:esos y reu-

niones, notú:ias, eventos 
Las otras sec- b ferias, comentarios so-

dones, con las gue se re libros, consig:1ando 
inicia esta ~ubhcación, finalmente, cola orado-
son Carta e Lectores, nes y cartas de lectores. 
Concursos y Encuentros. 

Esta edición 
está dedicada al trata-

El Libro e11 América miento del tema de los 
Lati11a y El Caribe derechos de autores y 

editores. Varios artículos 
CERLALC. abordan el tema de la 
Calle 70 W 90-52. actividad rekográfica 
AAXrtado aéreo 57348; en América tina y el 
F :2554614. Caribe, sus problemas, 
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¡:>rincipales aportes y el 
detalle de bibliografía 
especializada en estas 
problemáticas. 

En la sección 
dedicada a Memoria 
Institucional se detallan 
las conclusiones y tarea~ 
realizadas en distintas 
reuniones multinaciona­
les donde participó 
CERLALC. 

Las colaboracio­
nes se refieren, una al 
trabajo de investigación 
sobre la lectura, escrito 
en portugués por Tania 
Dauster, profesora e in­
vestigadora del Departa­
mento de Educación de 
la PUC-Río, Brasil y la 
otra a un trabajo de 
estadísticas sobre 
publicación de libros, 
escrito por William S. 
Lofquist, analista 
editorial en Estados 
Unidos. 

Completan esta 
edición comentarios 
sobre eventos, ferias y 
libros de la especialidad, 
recientemente editados. 

La Educación en Nues­
tras Manos 

Chile 654 - Te!: 361-6647 
- C.P. 1098. 
Buenos Aires, 
Argentina. 

La presente, 
editada ba¡o el N° 31 en 
el Afio 4, es una publica­
ción mensual de SUTEBA 
(Sindicato Unificado de 
Trabajadores de la Edu-
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cal 1• , 11 de la l'n >vincia dt! 
Buenus Aires). 

Las secciones, 
que se presentan en esta 
Revista, abordan artícu­
los de la especialidad, 
experiencias que se 
desarrollan en las es­
cuelas para que puedan 
ser conocidas por otros 
colegas, aportes de po­
lítica educativa y suple­
mentos bibliográficos. 

El tema de la 
literatura es abordado 
por María Marta 
Bibiloni en "Palabras 
nuestras" destacando la 
importancia de la bús­
queda de lecturas que 
aporten sentido a la 
v1da. TambiénMartha 
Lucía Quiroga retoma 
en "¿Por qué no escribi­
mos?" el tema de la 
buena ortografía y la 
escritura crea ti va, que 
facilita la expresión, el 
compromiso y la comu­
nicación. Otro artículo 
sobre este tema es el de 
Marta Cárdenas: ¿Qué 
es la comprensión de la 



lectura?, donde enfatiza 
la necesidad de interac­
tuar con el texto leído, 
de las preguntas y las 
respuestas, para poder 
comgrender lo que se 
lee. tro título, como el 
de Graciela Beatriz 
Cabal "Los primeros 
acercamientos al libro", 
se hace eco de las pala­
bras de Graham Creen 
"como en el amor, son 
nuestros propios rasgos 
los que buscamos en el 
libro". 

En otra de las 

secciones se intenta 
proporcionar a institu­
ciones y grupos, herra­
mientas 6ásicas para el 
análisis de las realidades 
que enfrentan. 

Finalmente 
reflexiones sobre el fra­
caso escolar, la salud 
mental de los docentes, 
la función y los alcances 
de los equipos de orien­
tación escolar, satisfacen 
inquietudes compartidas 
por todos los trabajado­
res de la educación. 

El material que apmoc en esta sección puede ser consultado en la sala de lectura d<l C.,ntro Nacional de Información 
Educativa. Paraguay 1657. l0 piso. Buenos Aires, o solicitado por carta ala Redacción. con el compromiso de no hacer 
uso comercial del mismo 
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