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ILUSTRACION DE TAPA

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

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

Un Encuentro Educativo

Nuestro renovado compromiso, al iniciar
1995, fue continuar profundizando las lineas de
trabajo que caracterizan nuestra publicacién: dar a
conocer experiencias innovadoras y constituirse en
un ambito de reflexién sobre sus principales ejes
teméticos, lineas de trabajo, logros, dificultades ...

El interés sostenido que, durante seis afios
mantuvo nuestra Revista, la de todos nuestros
paises, es prueba de ello. Hoy podemos, ademas,
mostrar los resultados del Seminario Taller Interna-
cional de Innovaciones Educativas que organizamos
durante el mes de junio, y que contd con la presen-
cia de representantes de varios paises que integran
el Em ecto Multinacional de Ecﬁmacic’)n Basica
(PRODEBAS), funcionarios de la Organizacién de
los Estados Americanos (OEA), de UNICEF-Argen-
tina, de CINTERPLAN-Venezuela y del Ministerio
de Cultura y Educacion de Argentina.

Junto a los especialistas invitados, participa-
ron mds de un centenar de docentes, en caracter de
representantes provinciales de tres programas que
compartieron con nosotros la coordinacion del
evento: Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI y
Red de Formacién Docente Continua, ambos
dependientes de la Direccién Nacional de Gestion
de Programas y Proyectos y el Programa de Refor-
mas e Inversiones en el Sector Educacién (PRISE;
MCE y BID).

A partir de este encuentro fue posible dar a
5
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conocer las experiencias innovadoras que se estan
implementando en la Region, los trabajos de las
comisiones y los aportes del 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, redundarén 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 publicacién de
estos materiales, y continuaremos haciéndolo a lo
largo de las tres proximas ediciones.

En la seccién Documentos se presenta una
sintesis de las ponencias que fueron expuestas por el
%rupo de expertos en el tema y participantes del

anel 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 sintesis de esas conclu-
siones grupales, junto a la Guia que orientd las
discusiones.

De las experiencias presentadas, una de ellas,
ue es expresion del movimiento innovador en
mérica Latina, es el "Proyecto de Escuela Ciudada-
na'', documento escrito por José E. Roméao y Mohacir
Gadotti.

Esta experiencia que se ubica en el Estado de
Parana, Brasil, busca un nuevo camino que permita
superar la discusion acerca de una educacién en
manos de la iniciativa confesional y privada o a
partir de una fuerte intervencién del Estado.

Teniendo como premisa la construccién de
una escuela de calidad para todos, el proyecto trata
de rescatar a la escuela estatal, en cuanto mantenida
CON Tecursos lpﬁblicos, para convertirla, realmente,
en una escuela ptiblica y comunitaria. Para ello sera
necesario otorgar un mayor espacio de creatividad y
autonomia a las personas e instituciones relaciona-
das con la gestion 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 popular
auténoma, donde la educacién es funcion de la
escuela y brindar las condiciones para que esa
educacion se realice, es funcién del gobierno.

El compromiso con la calidad y equidad del
servicio educativo esta presente en el""Programa -
ara Abatir el Rezago Educativo", segin lo exponen
f. Ezpeleta y E. Weiss, autores del documento que
resena esa experiencia.

El objetivo de la misma, sefialan, es la necesi-
dad de su})erar las desiguales condiciones educati-
vas que afectan a los sectores més desfavorecidos y
para quienes la escuela piblica es la tGnica oportuni-
dad de adquirir los conocimientos necesarios para su
promocién individual y su consiguiente contribu-
cién 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- ademas de capacitacion a
maestros en servicios y la rehabilitacion y construc-
cién de la infraestructura edilicia escolar.

Tanto el cumplimiento de la escolaridad
basica como la necesidad de garantizar calidad y
resultados equivalentes en los aprendizajes de los
alumnos, demandan acciones compensatorias
focalizadas, dirigidas a poner énfasis en la funcion
pedagogica 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 presentacion de estos materiales, como asi
también los andlisis de contenidos de revistas y
publicacioues educativas, nos permiten, otra vez,
estar presentes con nuestros lectores.

Como siempre, y para despedirnos con un
"hasta la Rpréxima , queremos recordarles que
nuestra Revista necesita de la colaboracion de toda la
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comunidad educativa americana. De otro modo,
nuestros objetivos y nuestro compromiso seran de
dificil concrecion.






doculnentos

Seminario Taller Internacional de
Innovaciones Educativas

El DOCUMENTO que se presenta, resena
el trabajo realizado en el Seminario-Taller
Internacional de Innovaciones Educativas
realizado en la ciudad de Buenos Aires, Argenti-
na, del 12 al 15 de Junio de 1995, como una
actividad propiciada por la Revista Latinoameri-
cana de Innovaciones Educativas, en el marco
del Proyecto Multinacional de Educaci6én Basica.

En la jornada de apertura se cont6 con la
presencia de autoridades educativas nacionales
y de la Organizacion de los Estados Americanos,
responsables todas de la realizacion de este
encuentro.

El Director Nacional de Gestion de
Programas g Proyectos del Ministerio de
Cultura y Educacion, Profesor Dario Pulfer, dio
la bienvenida a todos los participantes, desta-
cando la importancia que reviste el tema de
innovaciones educativas, en razén del rol
promotor y facilitador de los cambios que deben
asumir las autoridades educativas de los paises
americanos, como expresion del mejoramiento
de la calidad de la educacion. Destacd, asimis-
mo, que este encuentro se realiza con el auspicio
y participacion de la OEA, organismo que
fortalece el intercambio a nivel latinoamericano
a partir de sus programas de Cooperacion
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Técnica.

Se hizo presente en una de las sesiones del
Seminario-Taller la Secretaria de Programacion y
Evaluacién Educativa, Licenciada Susana Decibe,
guién senalé la importancia que tiene en momentos

e cambios educativos, la revision y ajuste de las
formas de gestion de programas y proyectos
innovadores, especialmente cuando esos cambios
se producen simultineamente con procesos de
descentralizacién de los sistemas donde es necesa-
ria la accién coordinada de los miiltiples actores
intervinientes.

Acompanaron a la Licenciada Decibe, la
Subsecretaria de Programaciéon y Gestion Educati-
va Licenciada Inés Aguerrondo, la Subsecretaria de
Evaluacion de la Calidad Profesora Hilda Lanza y
el Subsecretario de Politicas Compensatorias
Profesor Sergio Espafia.

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

Fueron especialmente invitados para
presentar los proyectos innovadores que coordinan
en sus respectivos paises: Maria Teresa Lugo y
Pilar Tadei (Argentina); Celio Da Cunha y Antonio
Manfio (Brasil); Maria Adiela Castrillon e‘:iraldo
(Colombia); Eduardo Weiss y Miguel Angel Vargas
(México); Aida 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 planificacion, desarrollo y
evaluacién de ]proyectos similares. Participaron:
por OEA-Washington el Profesor Pedro Turina,
por OEA-Argentina el Profesor Luis O. Roggi, por
el Ministerio de Cultura y Educacién 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.
Maria Angélica Téllez. Modero esta tiltima activi-
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dad la Coordinadora General del PRISE, Licencia-
da Maria 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 dela
DNGPP Red de Formacién Docente Continua y
Programa de Reformas e Inversiones en el Sector
Educacion (PRISE).

El Comité Organizador crey¢ conveniente
entregar a los participantes una guia orientadora, a
fin de facilitar la discusién grupal, obtener respues-
tas que permitieran a%rupar]as segln criterios
comunes y permitir a los integrantes del Panel de
Cierre la élaboracién de comentarios y recomenda-
ciones que guiardn futuras acciones.

La tarea del Seminario comenz6 con el
anélisis, a partir de 1a Guia mencionada, de dos
experiencias innovadoras implementadas en la
Region por cada uno de los cinco grupos conforma-
dos, cuyos resultados se presentan como anexo de
este documento, junto con la guia que sistematizo
la tarea.

Los grupos debian extraer las conclusiones
generales fruto del analisis propuesto, a fin de
poder establecer las lineas prospectivas que surgen
de la implementacién de las experiencias innova-
doras en algunos paises de la Region.

Las exposiciones de los especialistas que
integraron el Panel, intentaron dar 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. Maria Inés Abrile de Vollmer, inici6
las presentaciones aclarando que el objetivo de este
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Panel es generar un 4mbito de didlogo y reflexion
para aprender de los especialistas invitados, de sus
aportes tedricos y conceptuales, de las experiencias
que poseen en la promocidn, diseno, ejecucion
evaluacion de innovaciones educativas en Ameérica
Latina tanto como en acciones de asistencia técnica,
material, capacitacion y financiamiento.

La moderadora enfatizo que, para el caso
especial de Argentina y de todos los participantes
de las jurisdicciones provinciales, este encuentro
permiti6 encuadrar la tarea a partir de los princi-
Eios y criterios establecidos por la Ley Federal de

ducacion, los acuerdos logrados en el Consejo
Federal de Cultura y Educacién y las metas del
Pacto Educativo que han suscrito todas las jurisdic-
ciones.

Seguidamente la Licienciada Vollmer enun-
ci6 los grandes objetivos propuestos para las
transformaciones en ejecucion, dentro del sistema
educativo nacional:

* mejorar la calidad de la educacién para que todos
aprendan méas y mejor;

¢ garantizar una distribucion equitativa de los
neficios de la educacion;

* 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 formacién y la mejora en las
condiciones laborales;

* optimizar la utilizacion y la distribucién de los
insumos y recursos educativos que constituyen
una oferta socialmente justa.

Agregé, luego que la Ley Federal de
Educacion define un nuevo rol del Estado y de la
sociedad civil a través de la descentralizacion 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-
mia escolar, que le exige mas paticipacion de los
actores y de la comunidad. Todo ello plantea la
asignacién de mayores recursos y esto constituye,
hoy, el desafio de saber qué capacidad van a tener
desde la conduccién nacional, desde las conduccio-
nes provinciales y desde las conducciones de las
escuelas, para que todos los esfuerzos se encami-
nen en funcién de esas metas, concretando una
asignacion eficiente de los recursos con que se
cuenta.

Seguidamente, la Sra. Vollmer manifesto:

"Nos hemos concentrado en el estudio de la inno-
vacion educativa, considerandola como una fuente
privilegiada de informacién, de conocimientos y de
aprendizajes. Nos interesa, ahora en el panel,
Frofundizar sobre los procesos, componentes,

actores y condiciones que, en forma aislada
combinada, garantizan la calidad de la plani?irca-
cién de una innovacion, de su gestacion, diseno,
implementacion y expansion; de como se sostiene y
se la mantiene, de las condiciones de liderazgo

olitico y técnico que reguiere una innovacion y,
inalmente, de la capacidad de ser absolutamente
serios en la bisqueda 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 0 desde su saber técnico-académico sistematiza-
do, un aporte para quienes hoy, en Argentina,
estamos trabajando desde la Red de Formacion
Docente Continua en acciones de formacién y
capacitacion docente; desde el Plan Social, en este
nuevo rol innovador del estado nacional de asumir
politicas 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 reflexion sistematica, una
mirada mas puntual, mas organizada, respecto a
como se producen otras experiencias y qué validez
de transferencia tienen, para que podamos apren-
der una leccién de todo este proceso”.
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Panelistas

EMILIO TENTI FANFANI

Hablar de innovaci6n tiene sentido sino
olvidamos cual es la preocupacion fundamental
que enfrentan todos los paises de América Latina y
casi todos los paises del Occidente: actualizar los
sistemas educativos, para que sean sistemas aptos
para lograr una mejor satisfaccion de las necesida-
des basicas de aprendizaje.

Ese objetivo se expresa mug bien en el
concepto de construccion de la ciudadania, enten-
diéndola como la construccion de un sujeto dotado
de las aptitudes y actitudes necesarias para formar
Farte de un sistema dpolitico, Eara participar en

0s procesos de ptv)ro uccién d}é ienes y servicios
materiales y simbdlicos 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 constitucion de ciudadanos activos
y participativos en el plano politico en un 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 mas antiguas, mas extendi-
das y de mayor densidad, junto con el estado, el
ejército y laiglesia, por la cantidad de agentes que
implica, por la cantidad de instituciones, por su
planta fisica i,r variedad de recursos y por su
expansion a lo largo y a lo ancho del territorio de
nuestros paises. Asi, innovacion se convierte en
sindnimo de transformacién. No es lo mismo
construir un edificio en un terreno vacio, que tener
que remodelar o readecuar una construccion que
ya tiene una historia. Esto, desde el punto de vista
arquitecténico, supone desafios, dilemas gf
condicionamientos totalmente distintos. ieméare
Fienso en el programa de Escuela Nueva de Co-

ombia, que intentd llevar la escuela hacia territo-
rios y poblaciones rurales en donde ella no existia.
Se puede extender y hacer mas 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 mds
de un siglo c?crs vida, como es el modelo escolar
decimondnico, o se puede optar por hacer algo
diferente.

Muy distinto, entonces, es enfrentarse a un
sistema con mas de cuarenta mil establecimientos
que tienen una légica, 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 tinica
manera de hacerlo es creandole un marco competi-
tivo. Con el sistema educativo, especialmente en
los paises como la Argentina que tienen un sistema
con una gran cobertura en la educacion bésica, el
gran dilema politico, més alla de esas opciones
para crear instituciones nuevas, es c6mo hacer para
transformar lo que existe, que tiene una gran
tradicion historica, que vive en esos edificios
antiguos y decadentes con una concepcion arqui-
tectOnica que determina cierto tipo de practicas.
Historia que vive en las instituciones, en la tiza y
en el pizarron, 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

rediiiposiciones, de modos de ver las cosas.

uando uno habla de innovar, busca el modo de
cambiar las précticas. Estas obedecen a una combi-
nacién de factores de orden estructural objetivo
(reglas, reglamentos, discursos, libros, leyes,
edificios escolares, bibliotecas y todas las dimensio-
nes objetivas de la institucién escolar que, de
alguna manera, determinan la accién de los sujetos)
y factores de orden subf'etivo (la actitud de los
sujetos, la mentalidad, los modos de hacer las
cosas, los saberes, las actitudes).

Todas las experiencias de innovacion se
enfrentan, en algiin momento, con el interrogante
de cambiar las estructuras o las mentalidades.
Hacen falta ambas. Es necesario capacitar, hacer
dinamicas 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 mas sencillo
lo segundo. En Argentina, la Ley Federal de Educa-
cién, introduce un cambio de estructuras juridicas
impresionante, y eso se logra con dificultades,
cambiando relaciones de fuerza, atacando intere-
ses. Se transformo el sistema normativo de la
educacién argentina. Pero si se cambian las estruc-
turas, es porque en el fondo se quiere cambiar las
précticas. Muchas veces es posible modificar las
reglas y ser, al mismo tiempo, totalmente indiferen-
te a las précticas y no ver lo que sucede en el
interior de las organizaciones. Esta es una de las
formas mas clasicas 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 necesaria-
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 investigaciones y experiencias en el
campo de las politicas sociales, realizadas en
determinados paises y bajo la direccién de ciertas
ONG, que subrayan la necesidad de otorgar la
propiedad de las tierras como pre-requisito para
que las personas construyan sus viviendas. Sin
embargo, puede sefialarse inmediatamente un
contra-ejemplo, situado en otros lugares y dirigido
por otras organizaciones, donde la gente, con
posterioridad a la construccion de sus casas y
debido a la inversion realizada, consiguid la
propiedad de la tierra.

Pero existen ciertas regularidades en la
vida social que hacen que los pobres, que tienen
menor capital cultural y economico, tengan menor
rendimiento en la escuela. Esto lo demuestra la
evidencia empirica en casi todos los paises del
mundo. Pero esta asociacion, esta relacion entre
riqueza econdmica 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

atraido por la tierra y caiga si se lo clejla ibrado a su
propia fuerza, nos épermiti(), 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
Fueden proponer metas cuantitativas de universa-
izaci6n y producir conversiones cualitativas
inesperadas.

PATRICIO CHAVEZ

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

Hace aproximadamente unas dos semanas,
en la televisioén colombiana, le preguntaban a
Gabriel Garcia Marquez qué es una innovacion, y
éste decia que innovar es hacer extraordinario lo
cotidiano, es construir aportes significativos en
biisquedas que, no por propias dejan de ser univer-
sales, ni por tomarse de otros ambitos dejan de ser
pertinentes. Pero requieren desde siempre una
ubicacion frente al mundo.

Es importante reflexionar sobre esa consi-
deracion ya que , justamente, contiene la idea de
que toda concepcidn de innovacién deviene necesa-
riamente de una perspectiva epistemoldgica. No se
puede hablar de innovaciones neutras u objetivas.
Lo que se asume como nuevo deviene de una
concepcion del sistema educativo, de una concep-
cion de escuela, de una concepcidn de educacion, de
procesos de ensefianza y aprendizaje. Siempre
estdn subyacentes las preguntas: ;innovar para
qué?; ;innovar es transformar o es introducir
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cambios sobre un terreno vacio, destruyendo lo
anterior? De ahi viene la idea de “hacer extraordi-
nario lo cotidiano”. Esto es importante como un
primer acercamiento.

Una segunda reflexion se relaciona a como
se asume el desarrollo de una innovacion. Desde la
perspectiva de la construccion social del pensa-
miento, hay dos formas de ver una innovacion:
como una accion instrumental y como una accion
comunicativa. Por la via de la accién instrumental
se la puede asumir como una suerte de proyecto a
ser formulado, que construye un conjunto de
actividades que van a generar, en iltima instancia,
un producto. Desde esta perspectiva, se deja de
lado el proceso de produccion, se pierde la concep-
cion integral de un proyecto y este se convierte en
una relacién insumo-proceso-producto. Se puede
innovar para mejorar los resultados del aprendizaje
o la biblioteca del colegio; pero el proceso no esta
articulado integralmente con el producto.

Desde la perspectiva comunicativa,la
innovacién no es por si misma un proceso, sino que
estd articulando, integrando el proceso con el
producto porque, en tltima instancia, un resultado
es un proceso consolidado en la innovacién. Esta
pasa a constituirse en un conjunto de practicas que
son aprehendidas para vivir en el ahora y para
construir desde perspectivas de intereses distintos.
Una concepcién de la accion comunicativa toma en
cuenta los diversos posicionamientos y la necesi-
dad de su negociacion. Ver la innovacion desde
una accion instrumental es, al menos, negar la
diversidad de intereses y de actores que estan

resentes en ella, porque no es un planteamiento
“per se” con el cual todos concuerdan y compar-
ten una misma visién de sistema educativo y de
escuela.

Esto lleva a una tercera reflexion, que es la
de la transferencia de las innovaciones. América
Latina nos ha dado muchisimas experiencias y nos
ha evidenciado como, el traslado sin beneficio de
inventario de las innovaciones, fracasa. Modelos
innovadores exitosos en ciertos lugares, han
fracasado al ser trasladados. Cuando se habla de
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un modelo de transferencia, de innovacion, esta
hablandose también de un modelo de escuela. Son
parametros con los cuales se desarrolla una inno-
vacion y luego se la evalta.

La pregunta que surge es: ;quién definio
los parametros de esa innovacion? ;quién constru-
y6 el modelo de escuela? ja qué tipo de escuelas
nos referimos al hablar de escuelas eficaces Y
eficientes y quién construy6 esos conceptos?.
Porque el mismo concepto de eficaciano vaa
generar una innovacion para hacer, siempre,
escuelas eficaces y eficientes en contextos distintos.

Esto nos remite a una innovacion que estd
siendo muy presentada en América Latina: la
famosa concepcién o desarrollo de los proyectos de
plantel, de los proyectos pedagégicos, de los
proyectos institucionales. No es algo nuevo. En
América Latina existen experiencias desde hace
mucho tiempo, espedalmente enla préctica dela
educacion comunitariay la educacién popular, de
construccién de proyectos de escuela. No importa
si los llamamos proyecto plantel, o educativo-
institucional, sino cémo son enfocados y
conceptualizados.

En primer lugar, asumimos que un pro-
yecto educativo institucional es fundamentalmente
un significado a ser construido colectivamente ?/
eso ya plantea, desde el orden epistemolégico, lo
que se entiende por proyecto. No se trata de un
conjunto de formularios que son disefiados por el
nivel nacional y luego llenados por las escuelas
para que se incorporen a una suerte de banco de
proyectos de innovacion a ser financiados. No se
trata tampoco de un conjunto de actividades que se
realizan durante un cierto periodo de tiempo para
lograr ciertos productos. Se trata, fundamental-
mente, de un proceso colectivo que deviene,
béasicamente, de lo que denominamos, en un
primer momento, “construir la identidad de la
escuela”. Es lo que se denomina utopia concreta de
la escuela, que es la vision de la escuela que tene-
mos y la qué queremos.

Esto requiere que, como una suerte de
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instrumento de consolidacion de distintos

osicionamientos de intereses, sea necesario

ormular y explicitar en un documento ese proyec-
to colectivo, identificando responsabilidades. Pero
no en la medida en que éstas son asignadas y
distribuidas por alguien entre los distintos actores
sino, esencialmente, desde una percepcion de lo
que denominamos el acto de habla. Cuando me
comlprometo, actiio y por lo tanto asumo la respon-
sabilidad. Es, obviamente, una concepcién de
orden epistemolégico que se traduce en compro-
misos de accién.

Esto lleva también a otro elemento de
orden epistemoldgico, en el que asumimos que la
escuela es una y es integral Es un espacio tnico,
con su propia identidad, distinta a las demas,
porque alli convergen actores distintos que tienen
su propia especificidad dentro de ese espacio.
Entonces, no hay una gestion administrativa o una
gestion pedagdgica; hay actividades que tienen
mayor o menor expresion en lo pedagégico, en lo
administrativo, etc. Pero la divisién no es tan clara.
El valor pedagdgico de una gestion institucional se
verifica cuanr?o 0s procesos de construccién 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
pedagdgico 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
curriculum desde una perspectiva mas integral. En
otras palabras, debe hacer explicito el curriculum
oculto. No permitir el divorcio entre lo que se
ensefa en e’f aula, considerada ésta como el tinico
espacio donde se construye el aprendizaje, y los
otros espacios que el nifo también tiene para
construir conocimiento. Un profesor puede pasar
muchas horas diciendo lo que es democracia y
participacién, pero si el nifio sale y lo ve gritando
autoritariamente a otro nifio, no encuentra, obvia-
mente, correspondencia en la construccion del
significado.

i



Es imperioso replantear a la escueladesde
una vision integrada, una vision holistica donde
los procesos de construccion del aprendizaje estan
en todos los espacios y en todos los momentos y
tratar de lofgrarlo, porque sabemos que hay tam-
bién otros factores sociales que tienen una fuerte
incidencia en los procesos de construccién de
conocimiento de saberes, como son los medios de
comunicacion.

Desde lo epistemoldgico, significa mirar a
la escuela, al proyecto educativo, desde una pers-
pectiva mds dialéctica frente a una mucho mds
positivista. No es en la construccién del aprendi-
zaje en donde se diferencia el sujeto del objeto, sino
que es cuando el actor se encuentra dentro del
espacio de construccidn de ese contenido, como
elemento, como parte del proceso, como “parte del
objeto” que se construye. Y, obviamente, de eso
trata el cardcter estructural de la innovacion. E1
proyecto no empieza cuando se formulan un
conjunto de documentos, sino cuando los'actores
conforman un equipo de trabajo y comienzan a
discutir sobre qué escuela tienen.

Cuando hablamos de la relacién entre la
politica educativa, los niveles y las prioridades y
qué relacién tiene eso con las autonomias, no se
trata de constituir islotes que no tengan relacién
alguna. Creemos que el Estado define una politica
educativa, pero cuando se habla de Estado no se lo
define abstractamente; éste tiene una representa-
cién politica. En un pais democrético tiene nombre
apellido: el del partido en el gobierno, que se
egitimé en las elecciones y tiene una propuesta
itica y educativa. Es absolutamente 16gico que
0 tenga como actor social que es, 0 como represen-
tante de actores sociales e intereses. Tiene todo el
derecho politico de definir prioridades educativas
y, por lo tanto, de establecer, incluso, criterios de
evaluacién de esas prioridades.

Lo que se intenta establecer es que esos
as[iectos generales que definen un alineamiento
politico tengan la posibilidad de construirse o
reconstruirse en lo heterogéneo. Es decir, que sea
factible que se permitan espacios de discusién de
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esas politicas para que tengan una concrecion en lo
regional, en lo local, en lo institucional. Ese espacio
de negociacién es, justamente, una innovacion El
nifio tiene que aprender ciertos aspectos relevan-
tes, 3/ eso no es negociable. Pero si sonnegociables
los distintos procesos de construccion de una
gestibn administrativa y pedagogica integral en las
escuelas. No hay un modelo tinico de escuela.Se
estd innovando, porque se ha permitido una
reconceptualizacion de la misma vision de escuela.
Es fundamental entender que es necesaria la
autonomia y que eso no estd divorciado de la
necesidad de que desde la politica nacional se
establezcan criterios y pardmetros que permitan
lograr esta ansiada equidad.

En la actualidad hay una fuerte tendencia

a priorizar los procesos en el desarrollo de una
innovacién o experiencia educativa y a desvalori-
zar el producto de las mismas. Sin embargo, no
hay una diferenciacion racional que me permita
definir hasta donde se puede,o no, hablar de

royecto. Este construye las posibilidades de que
0s procesos que se consolidan se transformen en
resultados. Esta subyacente, aqui, otro elemento de
orden epistemolégico.

No se puede separar proceso de producto.
La educacion, la construccion del conocimiento, es
un proceso lddico donde el proceso esta integra-
mente articulado con el resultado. Cuando estoy
organizandome con los distintos actores en un
espacio para discutir sobre participacion, ya
estamos participando. Se define una reconfigura-
cion de las relaciones de la escuela y de los distin-
tos actores. Por supuesto, ésto también deviene de
una perspectiva de escuela. 5i la vemos como un
sistema en donde se diferencian claramente
insumo, proceso y producto, y donde vemos a los
estudiantes como tales, entonces sf hay un divor-
cio. En la actualidad, estd de moda cierto tipo de
discursos, que de alguna manera han recogido
criterios de orden epistemologico, que hablan de
integralidad, pero que en la préctica no se logran
consolidar. Es precisamente en la prdctica donde
se construyen estas visiones holisticas, estas
visiones innovadoras de los proyectos educativos
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institucionales.

Por Gltimo, deberiamos pensar en cOmo
hemos fragmentado el conocimiento, como hemos
fragmentado la escuela y la forma c6mo observa-
mos los fenémenos sociales. La misma logica de las
asignaturas tiene una concepcion fragmentada del
conocimiento. En definitiva, hemos fragmentado al
nifio, priorizando en €l cierto tipo de sentidos,
como el visual y el auditivo, dejando de lado el
tactil y el olfativo. Y esto nos lleva a algo que es
fundamental: en los procesos de construccién del
conocimiento y en los de gestién escolar, es necesa-
rio volver a redimensionar la articulacién entre lo
cognitivo y lo afectivo. Es lo tinico que nos permite
arficular procesos con productos, procesos con
resultados.

La escuela es un lugar de poder, y como
tal, es, fundamentalmente, un instrumento de
orden politico. Asigna, redistribuye 1y replantea el
poder. Y no estamos entendiendo a la escuela
desde las concepciones mas reproductivistas, que
eran, mas bien, absolutamente negativas. Estamos,
en cambio, entendiendo la revalorizacién de la
escuela como un espacio en donde, en funcién de
una utopia, se la construye dia a dia.

MARIA ANGELICA TELLEZ

En Chile, desde el afio 1992, se han genera-
do proyectos de innovacién por la necesidad de
cambios en el sistema educativo. Los esfuerzos se
realizan desde diferentes orientaciones, mejorando
materiales, condiciones o cambiando politicas para
asignar los recursos.

El proposito de estos proyectos, justamen-
te, es cambiar la cultura organizacional de la
escuela. Lo innovador no esta en el proyecto, que
existe desde hace mucho tiempo, sino en la posibi-
lidad de generar acciones innovadoras.

La innovacién a nivel nacional, se realiza
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en el momento en que el proceso de cambio en la
misma escuela toma dimension y fuerza y se hace

ermanente por su misma dindmica. En Chile
Iniciamos cuatrocientos Ero ectos en el afio 92, y
este ano, 1995, tenemos 2200 en ejecucion.

;Qué significa esto? Que las escuelas
empiezan a generar y demandar estos espacios
para la reflexion, para poder ser creativas, para
poder innovar en lo pedagdgico. Al otorgar el
espacio para que las unidades educativas generen
proyectos, se estin 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 parametros
estandarizados. Todos los afos se reactualizan y se
seleccionan aquellos proyectos que se consideran
viables. La participacidn, entonces, es otro aspecto
sumamente importante de la innovacién.

Las escuelas que ejecutan los proyectos,
provocan alguna innovacion, por ejemplo, en la
sala de clase, pero luego se enfrentan con que la
financiacién que le dio el impulso, que generé 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 atras. 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 estudi6 en una
universidad, aprendié en un texto donde esta
ubicado el aFéndice y ¢cdmo debe tomar el bisturi
para hacer el corte. Pero luego se enfrenta con una
operacion en la cual, frente a posibles inconvenien-
tes, tiene que tomar decisiones para salvar al
enfermo. Esto es lo ?ue se deberia permitir en el
aula; los profesionales deberian poder tomar
decisiones de acuerdo a las necesidades del mo-
mento y no limitarlos a lo que aparece en un texto
0 en un programa curricular.
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Es muy dificil homogeneizar aspectos
educativos a nivel nacional, especialmente si uno
piensa en Chile, con grandes diferencias geografi-
cas, culturales y sociales. La innovacion debe estar
de acuerdo al contextoy a la realidad de cada
comunidad o localidad en donde estd inserta la
escuela. Los proyectos educativos, de esta manera,
han significado la posibilidad de innovar en el
aula, en la escuela y en la regién misma donde ella
esta ubicada.

Las innovaciones estdn acompafadas
siempre de una gestion. En muchos casos nos
damos cuenta que los directores de escuela no
tienen, en general, capacidad para conducir un
proyecto de innovacion; quizas, por que han
pasado mucho tiempo acatando normas y decisio-
nes que no van mas alld de la minima conduccion
de una unidad educativa. Hoy en dia, deben tomar
otro tipo de decisiones; deben gestionar proyectos,
manejar recursos y provocar cambios en la organi-

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

Al inicio del ano "92, en los Frogramas de
mejoramiento educativo de Chile, e egui o de
nivel central elaboré siete puntos que definian la
filosofia de lo que buscdbamos a través de los

royectos. Uno de ellos fue realizar un trabajo
interactivo con los diferentes sectores involucrados,
con los alumnos, los docentes, los directivos, la
comunidad y los padres. Este trabajo result6
exitoso solo en algunas escuelas y, cuando comen-
zamos a analizar la situacién e intentamos modifi-
carla, surgio la idea y la necesidad de establecer lo

ue nosotros llamamos redes de apoyo que estan

uncionando hace aproximadamente un ano, 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 drea educativa, sino

2




también en otros campos y circulos de produccién.
Hemos establecido contacto con empresas, univer-
sidades e instituciones privadas, para dar a conocer
la idea de innovacion que existe en las escuelas y
sus necesidades. Redes de apoyo son todas las
vinculaciones que establece la escuela. Una de estas
vinculaciones es la que se produce entre varias
escuelas a Ipartir de trabajos pedagogicos conjuntos,

or ejemp 0, sobre el mejoramiento de la
ectoescritura o, a partir de la creacién de una radio
en la escuela, en los aspectos de locucién o de
elaboracion de guiones para mejorar el aprendizaje
de los nifios en el aula. En éste tltimo participaron
una escuela de Antofagasta, una de Coyaique y
otra de Santiago.

Para que las instituciones escolares se
comuniquen y puedan saber qué acciones estan
llevando adelante, se visitan y comparten sus
experiencias. Una escuela de Copiapd, por ejemplo,
visita una escuela en San Antonio y los profesores
los reciben y les cuentan sus experiencias. Pero
éstas interacciones deben ser acompaniadas por el
nivel central. Para eso se esta 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
asociacién de agronomos participé en un proyecto
que consistia 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 asociacién de
especialistas del drea. Estos especialistas aportaron
conocimientos a la escuela y los profesores los
incorporaron como guias de trabajo para que los
ninos 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 hidropénico.

Durante 400 anos la escuela estuvo ence-

rrada entre muros, pero Fudimos salir y dara
conocer experiencias en las que los padres tienen
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una participacion que no se limita a la recoleccion
de materiales o fondos para alguna actividad
especifica, sino una participacion activa en lo

dagogico. Porque ellos tienen mucho que decir.

n escuelas de comunidades mapuches, por

ejemplo, los padres participan decididamente,
ensenando aspectos de su tradicion y cultura. No
solamente esos padres, sino muchos otros, se han
transformado en monitores educativos de apoyo en
el area.

También se establecieron redes de apoyo
con las universidades. En general, éstas han estado
un tanto alejadas de la realidad de la escuela. Son
las responsables de la formacién docente, gero los
profesores egresan desconociendo la realidad de lo

ue estd pasando en la escuela. Incluso, desconocen
la utilidad del material did4ctico enviado por el
Ministerio, a través del programa MECE a todas las
escuelas del pais. Precisamente, lo que se intenta
lograr con el programa de Redes es posibilitar la
toma de conclencia de esa distancia entre teorfa y
practica.

Me tocé estar hace un mes atrds en una
reunion en la Universidad Catdlica 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 habfan dado cuenta
de todas las cosas que estaban pasando en la
escuela y que la oferta que ellos hacian de perfec-
cionamiento no era la demandada en las escuelas.
Esto los ayudé 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
metodologias activas y participativas, desarrollan
técnicas de trabajos grupales. Los profesores de la
universidad han tenido que reformular sus progra-
mas y comenzaron a enviar alumnos para practicas
en las escuelas. Los practicantes nos entregan sus
informes, lo C{ue nos permite saber también un
poco mas de las necesidades que se estan plantean-
do tanto al nivel de la universidad como de la
escuela.
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En enero de este ano se realizé un encuen-
tro llamado “Encuentro de Redes de Apoyo”, en ¢l
que participaron alrededor de 450 personas de
todos los estamentos del pais: académicos de las
universidades, empresarios reconocidos por
acciones innovadoras dentro de su empresa, ONGs
que habian incorporado alguna accién con relacién
al problema ecolOgico, padres y apoderados que se
habian constituido en organizaciones de apoyo a
escuelas ubicadas en lugares remotos o de sectores

obres. En este encuentro se produjo un intercam-
Eio extraordinario, en el que también participaron
profesores y escuelas que ya se habian incorporado
a la comunidad local y que habian trabajado
conjuntamente con universidades y con otros
estamentos que estan fuera de ella. Esta reunion
nos permiti6 entender que la escuela debe romper
los muros que la aislan, Fara poder estar al dia con
las necesidades de sus alumnos, que tienen una
vinculacién directa con las necesidades de los
padres y de la sociedad en donde estan insertos.

Es la escuela la que debe crear sus propias
redes de apoyo. Nosotros no le vamos decir cudles.
Pero ellos tienen que disponer de un abanico de
f)osibilidades y ésto es 1o que ha sucedidoa lo
argo del ano que el proyecto lleva desarrollandose.

INES AGUERRONDO

Quisiera referirme primero a qué tipo de
fendmeno es la reforma educativa, en segundo
lugar a cobmo se la define, y por tltimo, qué ele-
mentos tenemos que tener en cuenta para tender a
su institucionalizacion exitosa.

En cuanto al primer tema, la pregunta que
surgio es si se trata de un fendmeno social o educa-
tivo. Creo que la reforma educativa involucra
ambos fendmenos a la vez. La educacion 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 innovacion educati-
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va como fenémeno social, es importante remitirse
a la concepcion de sociedad. El todo social es un
todo complejo que esta firmado I!:;or una serie de
subsistemas enterrelacionados. Funciona con una
légica dialéctica en la que existen elementos
estructurales y elementos fenoménicos. En el caso
de la Educacion, ambos aspectos se definen desde
lo pedagdgico. La reforma educativa, entonces, es
un tipo de fenémeno 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
cémo se define una innovacion. Para ello es nece-
sario entender en la educacion de hoy, cuales son
sus aspectos estructurales y cudles los
fenoménicos. No todo cambio es innovacion. Es
fundamental, entonces, frente a un cambio, esta-
blecer lo estructural y lo fenoménico. Si cambia-
mos los aspectos fenoménicos del modelo educati-
vo, sus aspectos externos, hablamos de un mejora-
miento del modelo. Si modificamos algunos de los
aspectos estructurales, entonces hablamos de
innovacidn.

Diferenciar entre lo fenoménico y lo
estructural no significa establecer qué es lo mas
importante, ni cudl debe encararse primero, sino
que informa acerca de cudles elementos son mas
profundos que otros. Cualquier aspecto que se
quiera cambiar tiene una definicién estructural,
pero a su vez se expresa en un fendmeno, que es lo
mas 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 lgica del
plan de estudio y cambiamos los contenidos de
una materia, sin cambiar las disciplinas y la
metodologia, mejoramos ese plan que estamos
llevando adelante. Por el contrario, si pensamos
una légica de curriculum, entendiendo los conteni-
dos dentro de un marco mayor, en el cual entran
las actividades y las reglamentaciones; estamos
afectando estructuralmente la definicion de qlué
ensefiar y, por lo tanto, nos encontramos en e
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campo de las innovaciones.

Estas pueden desarrollarse, en el dmbito de
la educacidn, en tres grandes campos: en el de lo
curricular, en el de la organizacion y la gestion, y
en el dela administracion. En cada uno de ellos
habria que explicitar cudles son los ejes estructura-
les para poder, desde ahi, pensar si lo que se estd
haciendo es una innovacion o simplemente una
mejora del sistema. Un eje estructural en lo curricu-
lar es como definimos las disciplinas que estan
adentro del curriculum. Al incluir un drea de
tecnologia, por ejemplo, se reordena estructural-
mente la concepcion de qué se ensena y, entonces,
se produce una innovacion.

Si bien es cierto que la innovacion implica
un cambio estructural, no por ello se coloca la
decision y la capacidad de generar innovaciones en
los niveles centrales, generalmente considerados
como los mas 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 obligacion de aceptar los
cambios generados por otros. Por ejemplo, un
aspecto subyacente estructural del sistema educati-
vo es la teoria del aprendizaje; segiin la definicién
que uno tenga de qué es aprender o de como
aprende un chico, se van a estructurar, de una
manera determinada, la propuesta de ensefianza
las mismas escuelas. Un proceso de transformacion
que afecta en la préctica la definicion de cudl es la
teoria del aprendizaje, es una innovacién. Pero este
cambio no se produce porque un Ministerio decida
cambiar la concepcion del aprendizaje en interés de
la propuesta. Al contrario, esto sélo lo puede
decidir el docente, en su practica 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 educacion es un cambio estructu-
ral en lo normativo. Sin embargo, muchos de los
u‘?Jectos estructurales bdsicos de un sistema
educativo se expresan, inicamente, a nivel de
escuela e incluso a nivel de aula. En este sentido,
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cuando hablamos de cambios estructurales en la
educacion, es fundamental rescatar la importancia
central del papel del docente en el acto de ensefiar.

Después de definir que la innovacién es un
fendmeno socio-educativo, y que solo hay innova-
cién 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 institucionalizacion,
ensando que cuando esto ocurra, dejara de ser
Innovacion para formar parte de las regularidades
‘ del sistema. Habria que plantearse, entonces, si lo
que se desea es institucionalizar los mecanismos de
: permanente innovacion.

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

) ¢Cudles son las condiciones del éxito de Ia
innovacién o, dicho de otro modo, las condiciones
para que ella no se burocratice?. Creo que tenemos
que pensar que hay dos tipos de condiciones:
externas e internas. Las mismas propuestas que
hoy existen en América Latina, hace veinte anos no
tenfan 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 condicién de posibilidad. Y estos ele-
mentos internos pasan, fundamentalmente, por
coémo la comunidad educativa, como los actores
que estan funcionando dentro de una sociedad,
tienen la posibilidad de definir los ejes subyacen-
tes que quieren cambiar. La condicion interna de
transformacién es la existencia de un proyecto, de
una utopia, para construir lo que se quiere hacer.
La utopia-proyecto se gesta a nivel de la comuni-
dad educativa y de la sociedad en general, y define
cOmo tienen que ser la escuela y el sistema educati-
vo. La utopia no se gesta a nivel de fenémeno, sino
que se expresa como tal. Utopias distintas conciben
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fenémenos escolares distintos, 0 modelos de
ensenanza diferentes.

Otra condici6n a tener en cuenta dentro de
los elementos para la institucionalizacién, es la
masgicacidn e una innovacidn. Es cierto que no se
puede empezar todo a la vez, pero como lograr ccllue
aquello que comenzo en un aula o en un grupo de
escuelas, se transforme en una generalizacion. .
Existe, sobre este aspecto una decision anterior a la
puesta en marcha de la experiencia micro. No es lo
mismo el nivel de la institucion escolar que el del
sistema educativo. La generalizacion de la innova-
ci6én 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 para la construccion de un proyecto
comtin a todos. Si no existe una condicién de
globalidad, pensada desde el inicio, las innovacio-
nes institucionales no llegaran a transformarse en
una innovacién masiva y de transformacion de
todo el sistema.

Para que esto se logre exitosamente, son
necesarias otras dos condiciones: la generalizacion
debe ser miiltiple y debe ser gradual. Miltiple
significa empezar por varios aspectos a la vez,
porque como fenémeno social, la innovacion
educativa es muy compleja y estd compuesta por
una serie de sistemas y subsistemas que se afectan
mutuamente. Todo esta tan intrincado que de no
producirse de esta manera, no se llegara a una
transformacion estructural total. Y debe ser gra-
dual, porque al incidir en varios aspectos, es
imposible }I)ensar que todos van a ser atendidos y
llevados a la practica con la profundizacion necesa-
ria. Pero tiene que pensarse, desde la conduccion
institucional y desde la conduccién del sistema.
Esta gradualidad debe ser motorizada desde fuera
y desde dentro de la institucion. Abrir los espacios
es una condicion de innovacion.

Para poder entender como se compatibiliza
la perspectiva del proyecto-utépico 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 si mismo, sino que obedece también a
elementos externos a €l, a coyunturas y a situacio-
nes histéricas.

Finalmente queda por pensar el tema de la
participacion No hay innovacién sin actores
activos. Hasta ahoraaparticipacién en educacién ha
querido decir que todos expresen sus demandas
independientemente de cual es la pertinencia del
espacio para hacerloy de qué actor se trata. Esto,
que en otro campo nos parece una barbaridad,
muchas veces forma parte de los proyectos peda-
gogicos, creyendo que asi respondemos a la de-
manda del padre o a la demanda de la sociedad. Si
entendemos que la educacién es un campo profe-
sional, debemos definir hasta qué punto y como el
gue no pertenece al mismo puede y debe decir qué

acer.

PEDRO TURINA

He escuchado hablar bastante de innova-
cion, fundamentalmente, sobre problemas de la
educacién y sobre como funciona la escuela.
Seguramente muchos conocen y han utilizado
calculadoras electrénicas de bolsillo 0 walkman.
Esos dos elementos son considerados grandisimas
innovaciones de los iltimos veinte anos y, sin
duda, pensaremos que fueron disefiadas con el fin
de satisfacer cierta necesidad. La historia, sin
embargo, nos dice lo contrario: en la Sony, el sefor
Morita le demand6 a sus ingenieros un artefacto
que le permitiera escuchar miisica mientras viajaba
y éstos lo fabricaron. Ambos elementos, aparente-
mente innecesarios, se impusieron al resto del
mundo como una necesidad.

Ahi reside nuestro problema como educa-
dores. Nunca hemos sabido crear en la sociedad la
necesidad de aceptarnos comoinnovadores en
nuestro campo, ni logramos que se aceptaran los
cambios que consideramos imprescindibles Es
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importante aprender de otras areas de la vida y ver
cémo una innovacion no sélo se mantiene, sino que
se vende, progresa y fabrica una necesidad que
inicialmente no existia. Los docentes, en general,
son pésimos en relaciones piblicas y peores vende-
dores de lo que hacen.

En la Argentina va a empezar a funcionar
una Red Federal de Formacién Docente Continua.
Eso es una verdadera innovacion que viene desde
fuera de la educacién. No fue inventada tecnologi-
camente por los educadores. Sin embargo, como
tales, debemos prepararnos para utilizarla en

rovecho nuestro, para promoverla y venderla a
a 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
{Jarticipacicin y la autonomia escolar. Como lograr
a participacion de la comunidad en las actividades
escolares?. Generalmente, la participacion de la
comunidad se entiende como lo que ella esté
dispuesta a darnos. 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 reunian los padres que venfan a buscar a
sus hijos, provocando un pequefio escandalo
mientras la escuela seguia funcionando. Se les
ocurrid, entonces, colocar mesas con_experimentos
de ciencias que los nifios hacian 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
hacian sus hijos en la escuela. La consecuencia mas
interesante fue que los padres reclamaron a los
profesores reemplazar los experimentos por otros
nuevos. Esto resolvié dos problemas: no habia mas
ruido, y los padres entendieron porqué los profe-
sores hacian ciertas cosas en la escuela. En la OEA,
desde hace muchos afios, financiamos la creacion
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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
participacion es igualitaria entre docentes, alumnos
¥, a veces, padres con habilidades extraordinarias
gue pueden aportar diferentes elementos o capaci-
ades a la escuela.

Otro problema que se le plantea a la
escuela es como salir hacia la comunidad. Vivimos
en una situacién muy extrafia. Nuestras ciudades
crecen y a veces no sabemos dénde habitamos. En
una escuela mejicana organizaron 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 promovi6 una actividad conjunta de toda la
comunidad, pero ademés promovié un aprendizaje
de parte de los alumnos.

En la relacion entre participacion de la
comunidad y autonomia, se encuentra, también, el
problema de la profesionalizacion. El dia que a los
profesores se los considere profesionales, sera
aquél en el que habiendo faltado a sus clases, se los
eche de menos. Son los educadores quienes estable-
cen la diferencia entre estar y no estar, ellos definen
si el que estd en el aula es un profesional o un
aficionado. Eso es Fara mi la profesionalizacion.
También eso significa la autonomia y como 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 -
modernizacion del Estado. Por ejemplo, como se
planifica un ‘prayecto I Se asignan recursos para
llevarlo adelante. Cuando se acaba la financiacién,
no es el proyecto el que se termina, sino las condi-
ciones que permitieron que funcionara. No hemos
aprendido cémo, a través del tiempo, a medida que
f)rogramamos lo que se va a hacer, transformamos
0s 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 finalizacién de la financia-
cién externa. Para evitarlo, es necesaria la organiza-
cién y la planificacion. Remodelar nuestro financia-
miento interno, implica conocer cuanto es lo que
tenemos en el sistema en cual estamos operando.
Nunca nadie tiene la responsabilidad de pregun-
tarse cuanto vale su funcién dentro de este y
cuanto le cuesta al Estado mantener en funciona-
miento una institucién. Sin embargo, hacemos
preguntas sobre qué es lo que hacen los bancos y
no sobre cémo funciona nuestro aparato estatal .

LUIS ROGGI

Voy a limitarme a algunos aspectos de los
procesos de innovacién que creo necesario resaltar
en funcion de los informes de las comisiones que
he podido analizar rapidamente. Enprimer lugar
creo que es alentador que se haya tenido en cuenta
en los paises, la experiencia de América Latina,
prefiriendo las innovaciones parciales acumulati-
vas a las reformas educativas globales Estas, que
se implementaron en los tltimos anos de los
sesenta y también en los setenta, fracasaron en
muchos casos por falta de respaldo politico. Esta-
ban demasiado atadas a la gestion politica que las
llevaba adelante. La reforma de todo el sistema
educativo en un pais, es siempre un gran interro-
gante de estabili ad 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 indica que es convenien-
te focalizar en funcidn de los “grupos sociales
meta”, las innovaciones, especialmente cuando
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trabajamos buscando el mejoramiento de los
aprendizajes y del aprovechamiento escolar.
Porque, a pesar de que atin no disponemos de
suficiente conocimiento cierto sobre estos temas,
necesario en el momento actual de la evolucién de
la sociedad, sabemos que tienen gran influencia
los factores sociales y culturales. Entonces, para
trabajar adecuadamente los cambios en la ensefian-
za que buscan mejorar los aprendizajes, es mejor
focalizar la relacion entre contexto socioecondmico
y mejoramiento de la ensefianza. Hay algunas
experiencias que indican que los proyectos
innovadores no diversifican sus metas por los
distintos contextos, es decir, que trabajan 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 poblacion meta.

Seria 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 segtin diferentes contextos socioeconémicos y
culturales.

En tercer lugar y después de haber trabaja-
do personalmentc en muchos programas inno-
vadores en paises muy diferentes, estoy convenci-
do hoy, que no hay que esperar que todo venga
desde dentro de la escuela. Si no incorporamos en
las decisiones de los programas innovadores a los
padres, a la comunidad, a la poblacidn que preten-
demos servir, no vamos a lograr ni los aZ}etivas
especificos 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 padres no saben lo que queremos hacer
con sus hijos. 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 decision de los conductores de los
proyectos, no vamos a poder garantizar la estabili-
dad de las orientaciones politico-educativas que
sabemos es necesaria. Debemos, entonces, incorpo-
rar en las decisiones a la poblacién a la cual servi-
mos, para lograr una transparencia en la gestion
de las innovaciones que motivaria a los docentes y
a los directivos de las instituciones. Porque los
cuestionamientos de la sociedad no se aclaran
cuando las decisiones se toman s6lo en el contexto
de los intereses corporativos propios de las situa-
ciones docentes.

En cuarto lugar, la incorporaci(’m de los
padres, y en general de la poblacién, legitima la
experimentacién. Nosotros tenemos que poder
explicar a los padres que, frente a un determinado
problema, vamos a aplicar una determinada
innovacion sin estar totalmente seguros de que al
final de uno o dos afios de su aplicacion, vaa
mejorar el conocimiento que los chicos tienen sobre
ciertas dreas. Hoy sabemos que en ciencias sociales
se experimenta, y muchos de nosotros creemos que
la legitimidad de la experimentacion 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 cientifico, tiene grandes interrogan-
tes. El soporte tedrico que tenemos para introducir
una innovacion, en un determinado sistema, se
origina ,muchas veces, en el viaje que un funciona-
rio ha hecho a una reunion en otro gais, en la que
conoce los logros de un determinado programa
que luego inténta reproducir en el suyo. Debemos
revalorizar todo lo dicho sobre la construccion
colectiva del conocimiento, yendo al colectivo de la
escuela y viendo que en €l nos falta un integrante:
los padres, que deben incorporarse con capacidad
de decisién. Ensayemos como incorporarlos con
esa capacidad. Creo que hemos llegado a tal estado
de gravedad en el sistema educativo, que quizis
sea el momento de arriesgarnos a soluciones de
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fondo.

Existen experiencias en las que la incorpo-
racién de los padres con poder de decisién ha sido,
en primera instancia, resistida por los docentes,
l:)ero luego ha sido aceptada y acompaiiada cuando
os resultados obtenidos resultaron exitosos. Y
quizas, cuando el docente logre que un interlocu-
tor con capacidad de decisi6n 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 hara cuando las experiencias
comiencen a funcionar, entendera que lo que hoy
rechaza, por un supuesto interés corporativo, es en
realidad un elemento a su favor, porque aumentara
la compresién y la valorizacién 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 conviccion.

Especialistas nacionales y extranjeros
ANTONIO MANFIO

Al discutirse la escuela y su funcién social,
nosotros, como educadores latinoamericanos,
debemos asumir, como mision histérica, la discu-
sion sobre el tiro de sociedad que queremos que
nuestras escuelas ayuden a construir. Porque sino

odemos sufrir aquel sindrome de Sisifo, la
eyenda griega del eterno recomenzar. Cada
generacion lleva la piedra casi hasta la cima de la
montafia, luego ésta se desbarranca y la proxima
generacion tiene la misién de empujarla nueva-
mente.

Sin duda, es fundamental y necesario
consustanciar en una dimensién de continuidad,
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las politicas de gobierno en politicas de Estado,
teniendo en cuenta la historia politica especifica del
Brasil y de casi todos los paises de habla hispana.
La experiencia democratica brasilenia ha sido
interrumpida por regimenes fuertes, y la historia
politica ha revelado que los protagonistas de
discursos progresistas, llegan al gobierno y ejerci-
tan una administracién conservadora e incluso son
manipulados por las oligarquias, con su propio
consentimiento.

La escuela precisa visualizar el tipo de
sociedad en la que se inserta, para saber si las
innovaciones que aporta son aquellas por las cuales
vale la pena luchar y sacrificar toda nuestra vida.
En los regimenes monarquicos de poder
unipersonal o en los regimenes dictatoriales con el
poder concentrado en un grupo, partido o casta, el
modelo de sociedad es hegeménico y sus estructu-
ras y organizacion son oriundos del trono o de la
fuerza. En los regimenes democréticos, el tipo de
sociedad, su estructura y funcionamiento son
definidos, construidos y defendidos For los usua-
rios. En este &mbito, la escuela cumple la funcion
de formar ciudadanos. De alli el nombre que
damos a nuestro programa: “la construccion de
una escuela ciudadana”. Porque los ciudadanos se
forman en una escuela también ciudadana.

En el Brasil, en el perfodo de reconstruc-
cién democratica, después del encierro del periodo
del régimen de facto, los conflictos y demandas no
fueron negociados entre las partes, sino coacciona-
dos a partir 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
Parana es, precisamente, intentar resolver ese
conflicto, negociando entre las partes interesadas:
el gobierno, el magisterio y la comunidad. A partir
de alli, la construccion de la escuela ciudadana fue
facilitada, porque cada una de las partes conocia
claramente que trabajo les tocaba realizar.

Ha sido problematico encontrar en la
burocracia estatal, en el Consejo de Educacién y en
los sectores universitarios, los principales obstacu-
los. La burocracia ahora en el poder, otrora en
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oposicion al régimen de fuerza, se autodefine como
portadora de la mision de construir una sociedad a
Imagen y semejanza de sus convicciones ideoldgi-
cas. De nuevo el punto de partida no son las
demandas de los usuarios, sino la visualizacién de
una ideologia unidimensional. Existe un comporta-
miento semejante en el Consejo Estatal de Educa-
cién que pretende resolver los conflictos y los
problemas, a través de leyes. Por tltimo, los
sectores universitarios tienen que abandonar
ciertas teorias aprioristicas y deben estar predis-
puestos a reflexionar sobre una realidad empirica y
no sobre una realidad intuida. En estas reflexiones
estarian delineados los elementos de una posible
Eonvciersién de politicas de gobierno en politicas de
stado.

EDUARDO WEISS:

El Programa para Abatir el Rezago Educa-
tivo de México fue un programa destinado, funda-
mentalmente, a otorgar mas recursos al sistema, a
dar sobresueldo al maestro, a otorgar materiales
educativos y a construir escuelas; pero no renovo
ninguna estructura. La pregunta que surge, enton-
ces, es si las sumatorias de las acciones de produc-
cién y distribucién de materiales educativos y la
duplicacién del salario docente, es suficiente para
evitar el problema del ausentismo docente. Y éste
es uno de los grandes problemas del programa: la
desvinculacion 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 volvié mas importante cumplir con
metas que garantizar tal relacién. Sin embargo,
puede afirmarse que las acciones anteriormente
mencionadas implicaban, hasta cierto grado, una
mejora en los servicios educativos y probablemente
una innovacién.

En referencia a los Centros Comunitarios
de México, se decidi6 excluir al docente profesional
del programa porque, de acuerdo al Programa
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PARE que funciona actuaimente, sabemos que el
mismo, atin pagandole 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 esta 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-
bles en otra parte.

Para institucionalizar cualquier experiencia
innovativa, probablemente tiene que haber una
continuidad de las acciones. De haber un cambio
de gestion, ese cambio tiene que permanecer en el
tiempo. Ademas, para que una innovacion se
institucionalice son indispensables los recursos
econdmicos necesarios y para ello es primordial
acordar que la educacion es una prioridad nacio-
nal. Teniendo un acuerdo politico y existiendo
recursos, nuestro presupuesto se va a ver
incrementado. Pero deben ser acuerdos nacionales
que traspasen los {n'oblemns politicos. Y de alli la
importancia que el diagndstico que se tenga sobre
el estado de la educacion llegue a la gente, a través
de campafias de informacién. Con la llegada de los
sistemas democraticos tenemos dos alternativas:
seguir guardando la informacion o comenzar a
hacerla ptblica. Esta tltima alternativa permite
que la sociedad tome conciencia de la situacion y
pueda ejercer presién. En Chile se tomo la decision
de hacer publicos los resultados de las evaluacio-
nes de calidad, primero a nivel nacional y, a partir
de este aiio, a nivel regional, provincial e institucio-
nal, para que cada padre de familia sepa como esta
su escuela respecto del promedio nacional.

Paralelamente con tener mas fondos a nivel
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nacional para que las innovaciones contintien,
creemos que es muy importante que se generen
fondos de otras fuentes de financiamiento para
mejorar la calidad de la educacién de forma tal que
puedan ejecutarse proyectos que permitan proce-
sos de innovacion permanentemente. Para ello, el
sector privado tiene que asumir que la educacién
es, también, tarea de ellos, participando en un
fondo nacional de recursos concursables.

Pero, cémo hacemos efectivas las innova-
ciones?, como podemos trabajar eficiente y efecti-
vamente a nivel de escuela?. Un aspecto basico es
la credibilidad que tienen los docentes y la comu-
nidad en lo que se esta haciendo y ésta depende,
fundamentalmente, de cumplir las promesas y
lograr cierta mistica en los equipos de trabajo. Esa
mistica, que nosotros tratamos de entregar a los
supervisores en el caso de Chile, buscé convencer-
los y hacerlos participes del proyecto que se esta
implementando. Si una persona no esta convencida
de lo que esta haciendo, indudablemente no tiene
ninguna posibilidad de que efectivamente las
innovaciones se realicen y sean parte de un progra-
ma exitoso.

La institucionalizacién, el problema de
recursos, el problema de gestion respecto de
proyectos de mejoramiento educativo o de innova-
ciones pedagdgicas que se implanten, tienen que
ver con un tema pendiente en América Latina, y es
la modernizacién 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

rocesos seran lentos y vamos a perder recursos.
Ein duda, éste es un tema que tiene que estar en la
agenda de nuestros paises.

Finalmente, quiero retomar el tema de la
flexibilidad de los créditos internacionales para
trabajar en educacién. Se puede ser flexible, pero
dentro de ciertos pardmetros. Primero, porque los
recursos, por un problema de credibilidad, tienen
%ie ser invertidos exitosamente y a tiempo. Segun-

, porque cuando uno formula un proyecto,
obviamente, tiene tiempos, costos y diagnésticos
que le permiten realizarlo. Cuando se asume un
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crédito, es el pais el que se endeuda y compromete.
Asumir como desafio 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 intervencién con una
anécdota. Estoy haciendo algunas observaciones en
aula, en la asignatura de espariol y trabalio con
varias grabadoras que coloco entre los alumnos.
Mientras el maestro hablaba sobre ciertas reglas
ortogrificas, dos nifios 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 nino, y estoy
hablando de uno solo, de menos de seis afios no
quiera ser maestro. Este es un dato importante
Egrque ademds esta relacionado con la profesiona-
izacién. Para ilustrar ésto, tengo algunos datos de
mi pais, México. En 1981-82 habia una matricula en
las escuelas normales, que son las formadoras de
maestros, de 332.700 alumnos. En el ciclo escolar
94-95, hay solo 129.700, lo que significa una dismi-
nucion del 30 por ciento de la matricula. En con-
traste, la matricula de educacién superior en esos
mismos anos, 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 todavia mucho mas
importante, promediando ese periodo, la carrera de
maestro se inserta dentro de la educacién superior.

Esto nos lleva a una reflexiéon muy impor-
tante: reconocer al maestro como un personaje
imprescindible, en cualquier tipo de innovacién
educativa. Esta exige un perfil diferente del maes-
tro. La organizacién escolar, la didactica general y
las didacticas especificas, le exigen cualitativa y
cuantitativamente una actividad diferente. Necesi-
tamos lograr la profesionalizacién del magisterio y
que la propia gestion escolar consiga que los otros
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sectores, los no educativos del estado, como la
economia 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 impostergable la necesidad de plan-
tear una renovacion total de los as?ectos que in-
volucran la profesionalizacion de los docentes, con
todo lo que econémica y culturalmente significa.

CELIO DA CUNHA

En relacién al Pacto de Valorizacion del
Magisterio, es importante acentuar lo que el grupo
ya dijo muy bien cuando lo definié como una
mnovacion en la gestion de la politica educacional.
El hecho central de esta propuesta brasilefia es la
dignificacion del profesor. Es una cuestion concep-
tual, porque consideramos imprescindible la
valorizacion docente como condicion fundamental
para la elevacion de los niveles de calidad.Si
tuviéramos profesores que creen en su profesion, si
tuviéramos una sociedad que cree en sus profeso-
res, si tuviéramos un pais que estuviera dispuesto a
valorizarlos, el problema de la calidad de ensefian-
za seria mas facilmente resuelto. Pero es la calidad
a partir de la valorizacion, de la dignificacion
profesional e intelectual.

MARIANO HERRERA PEREZ (Proyecto Plantel
de Venezuela)

Quisiera iniciar mi exposicién con una
anécdota sobre lo que ocurria en un colegio. Segin
los docentes que estaban deseando participar en la
elaboracion de su proyecto de escuela ideal, ésta
era descrita en términos de declaracion de princi-
pios con mucho detalle. Luego cuando se les
preguntaba si la escuela donde ellos trabajaban era
una escuela ideal, decian que si. La escuela ideal,
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por lo tanto, era muy cercana a esa en la que ellos
trabajaban. Pero cuando les preguntaban si llevaria
a su hijo a dicha escuela, respondian que no.
Quizas habria que lograr que la escuela en donde
trabajan sea aquella que desearian para sus hijos.
Esto acerca lo 1deal con lo real y coloca a la utopia
un poco mas cerca.

Como definicioén conceptual el Programa
Plantel,que es la experiencia en la que trabajo, es
la expresion de la politica educativa de cada
escuela, de cada establecimiento. Desde el punto de
vista filosofico o politico, se trata de la construccion
de la autonomia desde la escuela. Pero es una
autonomia que no significa poder, sino autoria. Y
no se puede ser autor de lo que se produce sin
tener responsabilidad sobre ello. Estos son los
temas claves de la autonomia: autoria y responsa-
bilidad de las escuelas, los docentes y los directi-
vos, como colectivo o como institucidn Sin embar-
go, no puede haber responsabilidad sin consecuen-
cias respecto a ella, y no puede haber consecuencia
si no hay sanciones. Pero éstas no pueden ser
arbitrarias, deben ser normadas, legales y legiti-
mas.

Otro aspecto de la autonomia es la partici-
acion en la gestion de quienes son los mayores
eneficiarios: los niiios y sus familias. Participar

no significa, iinicamente, ayudar al docente a

- preparar la cartelera o conseguir, en las clases
medias, dinero para organizar eventos y, en las
clases bajas, ayuda para pintar la escuela o lim-
piar el jardin. Por el contrario, es la participacidn
en la toma de decisiones, en la responsabilidad y
en las consecuencias que ésta produzca.

Con respecto a la necesidad de asistencia
técnica cuerpo a cuerpo, podemos decir que, por
ahora, su ampliacién o masificacion se desarrollara
progresivamente en la medida que los equipos
técnicos estén disponibles y formados para atender
a un nimero de escuelas con una periodicidad
semanal o quincenal. La medida para el aumento
del nimero de escuelas ser4, por un lado, la dispo-
nibilidad de tiempo y dedicacion, y por el otro, la
capacidad dada por la formacién, que permitira la
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ampliacion del proyecto en la medida en que éste
se vaya multiplicando.

Para impedir la pérdida de calidad de un
proyecto ante la burocratizacion 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 méas que la escuela debe llenar. El trabaj]o de los
equipos de apoyo técnico, sera lograr que el énfasis
no esté en la formulacién de acciones en base a un
formato, sino en la puesta en marcha de activida-
des que respondan a los diagnésticos y a las metas
que se conversaron y que se discutieron. Por
supuesto que, de alguna manera, se desea que haya
una explicitacién de la politica 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 7puedan ser evaluados.
Quiere decir: ;dénde estoy? ;por qué estoy aqui?
;como seguir? De todos modos, la formulacién de

0s proyectos es un proceso que tiene un ritmo
completamente distinto al de la accién. Cuando
una escuela se lanza a la realizacién de una idea,
las acciones para lograrla son inmediatas, mientras
?ue el proyecto que la encuadra en una cierta
ormulacidn, hasta ahora, ha tardado cerca de dos
afios en lograrse.

También, para que los proyectos se plan-
teen, funcionen y tengan pertinencia, deben ser
acompanados por ciertos condicionantes que, en
definitiva, constituyen la logistica. Existen, por
ejemplo, transformaciones legales que hay que
realizar con respecto a las competencias adminis-
trativas de las escuelas y de los directores. Esta
logistica esta vinculada, también, con el apoyo
técnico de los responsables del seguimiento, que
aportan herramientas y algtin tipo de material que
facilita la consecucion de las metas y, finalmente,
con la formacién, tanto del director como de los
docentes y de los mismos padres, en aspectos
relacionados con los problemas que deben resol-
verse, como compromiso asumido por los proyec-
tos.

Asimismo, a la hora de la
institucionalizacién existe un condicionante funda-
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la de servir como institucién clave para la equidad
en las oportunidades sociales de acceso al patrimo-

nio social de compartir los codigos que son necesa-

rios para la comunicacién dentro de la sociedad,

{anto sean los codigos lingiifstico como los cultura-
es.

ANTONIO MANFIO

Frecuentemente encontramos en las plazas

tblicas de las ciudades, prestidigitadores que
hacen pases magicos o trucos con pequeiios obje-
tos. La gente se acerca, los observa Y acaba com-

rando alguno de esos objetos. Al llegar a sus casas
intentan reproducir inttilmente la magia. Corren
de vuelta a la plaza, pero ya no encuentran al
prestidigitador y se dan cuenta que fueron victimas
de una trampa. Nosotros también, frecuentemente;
desemFeﬁamos los mismos papeles de ese escena-
rio de la plaza piblica. Somos magos cuando
vendemos ilusiones y somos tontos cuando se las
compramos a otros.

Una fébrica de automéviles, define su
innovacién por el tipo de auto que va a colocar en
la vidriera del revendedor el afio préximo. Movili-
za a sus ingenieros, a sus especialistas en disefio y
decide cual es el auto que va a ser vendido de aqui
a un afio. Las burocracias ptiblicas también pueden
decidir ahora lo que haréan el afio que viene y cudl
sera el programa que llevaran institucionalmente a
los destinatarios y a la sociedad. Sucede que ese
tipo de innovacién tecnolégica es efectiva, porque
la industria del automévil se comporta de esa
manera o muere por la competencia. La adminis-
tracién publica acostumbra a hacer eso, s6lo en el
comienzo de su gestién, pero después muere en la
rutina.

La experiencia de Parana demostrd que si
los protagonistas de algin tipo de experiencia no
tienen una nocién clara, si no saben adénde se
esta, cudl 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 en el aula con mate-
riales de apoyo diverso (guias
de autoaprendizaje, videos,
material bibliogrdfico, etc.).

Escuelas Cabeceras de las
rovincias de San Luis,
endoza, Misiones, Chubut, La
Pampa, Chaco, Buenos Aires,
Entre Rios, Tucuman, Salta,
Jujuy, Santa Fe, Rio Negro,
Santa Cruz y Tierra del Fuego.

* organizacion de rincones de
trabajo en las aulas.

Participan escuelas de
impacto y asociadas de las
siguientes provincias: Chaco 3'
Chubut; Escuelas Cabeceras de
La Pampa, Tucuman, Corrien-
tes, Misiones, Mendoza y
Chubut.

e diversidad de horarios acorde
con la actividad desarrolla-
da.

Se observa en escuelas
de Tucuman, 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 INSTITUCION:
* trabajo de alumnos por ciclo.

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

e 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 Rios.

e produccion de videos que
registran diversas activida-
des:

* con los ninos
* con los docentes
* con la comunidad.

En este caso participan
escuelas de Chubut, Mendoza,
Chaco, 5alta, Jujuy, La Pampa y
Misiones.

» reuniones de trabajo entre es-
cuelas cabecera y de impacto

Todas las jurisdicciones
involucradas.

e discusion de materiales
tedricos entre docentes de una
misma escuela y con los de
escuelas de impacto.

Todas las jurisdicciones



qué es lo que se quiere 0 lo que se puede hacer;
nada sucede en efecto. Y lo que interesa, funda-
mentalmente, es lograr que los actores que partici-

an de la educacién sean los protagonistas de la
innovacion. 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 compra 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 utopias de vida mejor que
quiere la comunidad. Si no hay sintonia entre sus
expectativas y el trabajo que se desarrolla en la
escuela, nunca seremos como la fibrica de auto-
moviles 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 més tiempo
para perder. Todos los dias abrimos diarios que
nos anuncian que manana sera peor que hoy. No
podemos tener solo ilusiones. La dimension del
tiempo para nuestra generacion es fundamental. Es
laremso no dejar para manana lo que debemos
hacer hoy, porque nuestra distraccion, nuestra
alienacion, sera siempre favorable al statu-quo que,
basicamente, queremos cambiar. Todas las reflexio-
nes expuestas aqui, fueron extremadamente impor-
tantes y vélidas en todos sus enfoques. Pero noso-
tros, que somos gestores del aparato priblico,
debemos tener la dimension de la estrategia.
Estamos cercados por la ignorancia y por una
situacién problematica. O rompemos ese cerco y
logramos una innovacion 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 cémo se desarrollan nuestras innovaciones y
qué queremos de ellas a partir de una Optica
particular. Entonces, la pregunta que nos hacemos
es para qué una innovacién. Fundamentalmente,
para mejorar la calidad de la educacion, para
satisfacer necesidades basicas y para formar
ciudadanos activos y productivos. Una innova-
cién, como senalaba Inés Aguerrondo, se da como
un fendémeno social y como un fenémeno educativo
y debe presentarse con fuerza, poniendo especial
énfasis en la incorporacién de la comunidad.

Participando de un congreso Latinoameri-
cano en Cochagamba, representando a estamentos
oficiales a instancia de las instituciones educativas
privadas, nos sorprendimos enormemente cuando
esas intituciones, que estan trabajando con la
educacion, decian en forma directa y precisa, que
ellas no se sentian participes de las gestiones
educativas. Esta situacién nos hizo preguntarnos

- desde donde y hacia dénde se estaban generando
las innovaciones. Cuando leian las propuestas, los
mismos maestros tomaron la palabra para decir-
nos: nos dan una pr%puesta de innovacion, que
habla de apertura y de participacién, pero, ;donde
se gestd esa propuesta?, ;qué nivel de participacion
tuvimos los docentes en la propuesta?. Eran situa-
ciones que nos hacian ver que, a veces, el discurso
estd muy alejado de nuestra misma realidad.

En Paraguay existieron ciertas situaciones
que hicieron que la innovacién 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
sociec?ad. En nuestro pais, el cambio curricular
vino como respuesta a una presion social que nos
seialaba que la gestion del docente, la mision de la
escuela y el rol afel sistema educativo como pro-
puesta oficial, no tenian credibilidad Lo prim:ipal,
entonces, antes de pensar en una innovacion, y ya
en el campo de la accidn, es rescatar y afianzar esa
credibilidad. Sin ella, ninguna propuesta de inno-
vacion puede funcionar en el ambito social.

Como el Ministerio de Educacion del
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Paraguay no era visto como la instancia mas
adecuada para generar cambios , porque habia
pasado por fuertes momentos de politizacion y era
un instrumento de politicos y no un medio para
trabajar por la calidad de la educacion, el primer
paso consistié en iniciar un proceso de rescate, de
valorizacion de la gestion del Ministerio como ente
regulador de la tarea del docente y de la escuela.
Fue tan grande el descrédito a la gestion docente y
el niimero de docentes que egresaban era tan
infimo, que ya no se podia contar con profesionales
en la escuela, y se tuvo que recurrir a bachilleres
con una preparacion irregular para poder suplir
esa carencia. Si un nifio de seis afios esta diciendo
que es un loco quien piensa ser maestro, pues esa
es la respuesta que la sociedad nos estd dando del
perfil que tiene del educador.

Otro aspecto que deberiamos afianzar, esta
en relacion al cammbio de actitud del docente y
cdmo 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 rapido
como el que hubiésemos deseado. Hay una presion
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 funcion en el &mbito social. Es el
docente, como generador y ejecutor de innovacio-
nes, quien debe ser el primer comprometido, y a
veces es dificil llegar a lograr ese compromiso.

Por altimo, la participacion comunitaria
es un tema que en Paraguay responde a una
herencia socio-cultural. No podemos pedir a esa
comunidad que sea participativa, que sea
cogestora de proyectos, si responde a una tradicion
historica en la que la participacién es mirada como
un elemento politico subversivo. Sabemos que
incorporando al disefio el proyecto comunitario,
gue es parte de la propuesta curricular, podremos

arle fuerza a ese espacio de participacion. En
donde ha sido posible reunir a docentes y padres,
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éstos, como decia un escritor paraguayo, empeza-
ron a perder la venda que los tenia amordazados y
mudos. Hablemos de una participacion efectiva, no
més convocar los padres para apoyar obras de
infraestructura o como receptores de resultados de
evaluacién que ya se encuentra en su etapa final.
Cuando el padre se acerca a decirnos que siente

ue su hijo no esta siguiendo un adecuado proceso

e aprendizaje, que no esta recibiendo lo que
verdaderamente necesita para construir su apren-
dizaje, nos encontramos, en el nivel de participa-
cién de los padres, con la misma preocupacién por
la educacion. Frente a éstas situaciones, los maes-
tros no deben sentirse culpables, s6lo tienen que
aprender a crecer juntos. La innovacién educativa
es un campo de accion que, por primera vez, no es

atrimonio exclusivo ni del docente ni de la escue-
a, sino de varios autores que tienen que aceptar las
reglas de un juego limpio y equitativo.

EDUARDO WEISS

Desde una perspectiva mas general de la
educacion y de la escuela, encontramos necesida-
des relacionadas con aspectos particulares de la
comunidad y de los nifios en su desarrollo como
tales, y con aspectos mas generales. Para poner un
ejemplo, se insiste mucho en que los aprendizajes
sean pertinentes. Es imlportante que cuando el nifio
aprenda matematica, el problema que se le plantee
y su aplicacién sea significativo dentro de su
ambiente, pero no debe aprender sélo ese tipo de
problemas. Es necesario que también tenga ciertos
conocimientos de suma, resta, multiplicacion y
divisién. Conocimientos que, en nuestra sociedad,
se obtienen exclusivamente en la escuela y son un
componente universal de la misma, mas alla de las
{)arhcularidades culturales, politicas o instituciona-
es.

Recuerdo una anécdota que puede clarifi-
car lo antes mencionado. Si un individuo del siglo
XVII entra en un taller o una fabrica en nuestros
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dias, no va a poder reconocer qué es lo que ocurre.
Sin embargo, si ingresa a una escuela, no tendra
dudas de qué se trata. Podra 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 legitimas ciertas formas de
pensar que tienden a experimentar formas nuevas

a ver cudles de éstas resultan y cudles fracasan.
%eniendo en cuenta esa terca universalidad histori-
ca de la escuela, descubro que, si bien estamos
hablando de innovacion, de escuela eficaz, en el
fondo estamos tratando de hacer eficaz un modelo
de escuela que existe desde 1600 o, si queremos ser
mas modernos, desde 1900, con los pedagogos de
la reforma que, de alguna manera, querian ya, la
participacién de la comunidad.

En este fin de siglo, nos enfrentamos a la
ultima oportunidad para lograr hacer eficaz este
sistema. Cuatrocientos afios atrds se invento la
imprenta. Actualmente se estdn inventando nuevos
lenguajes computacionales y teleméticos y, proba-
blemente en 100 afios, 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 ha
particularidades culturales que son indispensables
en la planeacion participativa. Lo universal se
puede enfocar universalmente, pero, cémo ade-
cuarse a los problemas especificos?. Es impor-
tante pensar que frente a un problema, se puede
definir la solucion. Pero puedo hacerlo a partir de
los recursos disponibles. En éste sentido no necesi-
tamos una participacion populista, sino responsa-
bilidades compartidas 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 el mundo
es que se sigue apostando a lo mismo. Creo que no
es el caso de Argentina, por lo menos desde
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nuestras intenciones. Que nos salga mejor o peor
en la préctica, s6lo 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 responsables de nuestros programas y empeza-
mos a 1dentificar los ejes fundamentales que dan
origen a los sisternas educativos y, en ese sentido,
entendemos que hay un eje epistemologico que
define un modelo de conocimiento y de saberes
que debe ser transformado, porque esto forma
parte de la dimensién estructural de la educacion.
Creemos que hay una teorfa del aprendizaje de la
vieja escuela y una concepcion del curriculum que
también debe ser cambiada.

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 paises més
ricos que nosotros han invertido en el viejo sistema
mucho mas dinero que hace diez afios atras y, sin
embargo, no pudieron mejorarlo. Este es el mejor
ejemplo para entender que no es s6lo una cuestion
de recursos, sino de pensar desde otro lado el
servir;io que tenemos fi]ue dar. En este sentido,
también es cierto que hay un universal y un parti-
cular en cualquier institucién social y que en la
escuela lo universal se ha entendido siempre de la
misma manera.

Desde hace 200 afios, los cambios en
infinidad de profesiones han sido enormes. No
entenderia nada un cirujano de aquella época en un
hospital de nuestros dias; no sabria qué hacer un
arquitecto de entonces para empezar a construir
hoy. En la educacion esto no ocurre. Pero no tiene
que ver con lo universal y lo particular, sino mas
bien 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 educacion, como nunca antes,
logramos cambiar el paradigma, pero los universa-
les se mantuvieron permanentes. Lleg el momen-
to de empezar a repensarlos, de saber cOmo ense-
fiamos, como hacemos para que todo el mundo
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aprenda, como distribuimos justicia social desde la
escuela.

PEDRO TURINA:

Se habla mucho, hoy dia, de sistemas
inteligentes, que son aquellos que aprenden de sus
errores y se automodifican para mejorar su funcio-
namiento. Teniendo en cuenta esto, me pregunto si
puede pensarse a la escuela como un sistema
inteligente De acuerdo a lo que he notado, parece-
ria que no. En administracién también se habla de
ambientes de aprendizaje. En la mayor parte de las
industrias de todo el mundo, se esta aprendiendo y
se estd cambiando. Pero eso forma parte de la
filosofia. Pensando en ésto, recordé a un hombre
llamado Edward Demming, que fue uno de los
inventores del boom japonés, hace 50 anos atrés,
reflexionando sobre problemas de calidad.
Demming sostenia que, en cualquier grupo, para
tener un sistema de calidad, era necesaria una
fitl)osoﬁa comiin que funcionase desde arriba hasta
abajo.

Cuando la empresa Ford de Estados
Unidos lo contraté como consultor, €] pidi6 hablar
directamente con el presidente y le dijo que si no se
comprometia con un sistema de calidad y si no
estaba convencido que éste implicaba una filosofia
de pensamiento, la empresa no funcionaria. Lo
mismo se necesita en la educacion: una filosofia
comiin que comprometa a los actores desde lo inds
alto hasta lo mds bajo y un ambiente de aprendi-
zaje en el que todos aprendan, desde el dueno del
negocio hasta el tltimo cadete. Tiene que haber un
cambio, un quiebre de estructuras y barreras.
Demming también sostenia que los sistemas tienen
que ser susceptibles de modificarse permanente-
mente. El control de calidad no se encuentra
necesariamente en la etapa final. ;Cuando se rea-
liza éste en el dmbito de la educaciéon? Cuando los
ninos salen de la escuela y nos dicen que fracasa-
ron. Nuestro control de calidad debe estar en cada
dia de clase con los nifios. Esa es la gran transfor-
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macién que implica una filosofia de ese tipo.

Otro aspecto a tener en cuenta es quesi 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 debid a los gerentes, a los
Fraudes genios que decidieron que debfan manejar
a industria de tal modo que el obrero al entrar en
las fabricas, dejara el cerebro afuera. Preguntémo-
nos nosotros, como maestros, cuantas veces no le
decimos a los alumnos que entren al aula y dejen el
cerebro afuera. Cudntas veces a nosotros como
maestros no nos piden lo mismo. Lo importante,
entonces, es tener una vision integral, un enfoque
sistémico. No se transforman piezas sueltas sino el
todo simultidnea y paulatinamente. Las grandes
industrias han logrado su avance en calidad
haciéndolo de esa manera. Por tltimo, pedir
autorizacién para innovar es la negacion de la
profesionalidad del docente. Si los pensamos como
profesionales, for qué deben pedir permiso para
realizar aquello que consideran necesario. Si no
otorgamos autonomia 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 [;1>or hacer
mas eficaz el antiguo modelo de escuela. Hasta
hace unos anos todos los automéviles venian con
carburadores, y habia una fabrica famosa que lo
unico que hacfa era fabricar los mejores y mas
perfectos del ramo. Hoy en dia la fabrica no existe,
porque sus duefios nunca se dieron cuenta que por
otro lado se estaba inventado la inyeccion de
combustibles que reemplazaria a los carburadores.
No nos vaya a pasar a nosotros, con la escuela, lo
mismo que les pasé a ellos.

PATRICIO CHAVEZ:

Quisiera retomar la idea inicial que plan-
teaba anteriormente. Tiene que ver, basicamente,
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con la concepcion del modelo tinico 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 esta
planteiandose, en relacién a la teoria de las innova-
ciones, es que ésta lleve a repensar un modelo de
escuela alternativa. A veces creemos que desde el
momento en que se establecen lineas a nivel
nacional, eso permite un cierto tipo de innovacio-
nes fy obviamente, una concepcién de escuela, un
perfil de escuela como el que genera cualquier
actor. Esto es absolutamente legitimo, y cuando se
establece esa linea politica, se espera que las
innovaciones respondan a la construccion de esa
imagen.

El elemento principal de innovacién que
tiene el programa “Nueva Escuela Argentina” es,
Justamente, replantear la forma en que se elaboran
y ejecutan las lineas desde el nivel nacional,
respetando la autonomia 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 nocién de eficacia de la escuela
tradicional, no nos sirve. Pero no “bajamos” un
modelo tnico de escuela alternativa. Sefialamos
criterios fundamentales que permitan que las
escuelas construyan esa propia idea alternativa de
escuela, esa propia vision e 1dentidad institucional.
Me parece que esto es relevante porque podria
asumirse que hay una sola forma de ver la escuela
a construirse.

Esto lleva, justamente, a percibirla de
diversas maneras. Podemos verla como una fébri-
ca, como ese espacio en el que entran insumos y se
§eneran procesos para obtener productos, que son

0s nifios y luego se insertan en otro sistema que es
el siguiente nivel educativo o el sistema economi-
co-productivo. Asi, el concepto de calidad deviene
de esa concepcion que ha sido trabajada, funda-
mentalmente, en los &mbitos de la empresa priva-
da. Pero hay otra forma de ver la escuela, y es
como un espacio de interaccion, donde los procesos
no son pensados como una relacidn insumo-

60



producto, sino conto un espacio de relacidn
comunicativa entre los distintos actores.

Esta es una l]:>er(:eI:»ci('m distinta de la
escuela, en donde el concepto de calidad se revalo-
riza no en términos de qué producto entrego, sino
como una construcciéon colectiva, en donde el
mismo concepto de justicia de los nifios debe ser
replanteado, revalorizado. No interesa, solamente,
qué tipo de codigos lingifsticos 0 matematicos va a
construir el nifio, sino que en este proceso_de
definicién, de priorizacién de codigos, esté también
la construccidn colectiva. No hay, entonces, una
forma tinica 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 filosofia tinica, seria negar guela escuela es,
fundamentalmente, un espacio de contradicciones
que hacen posible la construccién de una utopia
colectiva, que es la expresion de distintos intereses
y conflictos. Y esto no significa volver ala nocion
de reproductivismo de la escuela. Es, por el contra-
rio, repensarla como el espacio donde se constru-
yen procesos y conceptos que pueden tener una
fundamentacion previa, para luego ser lanzados y
que, en algiin momento, se presenten como lo
asumido.

EMILIO TENTI FANFANI:

Cualquiera que se proponga hacer un
recorrido historico por los momentos constitutivos
de nuestros sistemas educativos de América Latina
desde mediados del siglo pasado hasta las prime-
ras décadas de este siglo, vera que el verbo mas
utilizado era homogeneizar y el sustantivo
homogeneizacidnera el imperativo de la hora. Esa
era la ambicion de los constructores de los estados
K de los sistemas educativos modernos. Porque

abia que reducir la diversidad étnica. Habia que
constituir al ciudadano en un mismo lenguaje, una
misma manera de ver, una misma bandera y en un
minimo comiin de verdades, como decfan los
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positivistas en el siglo pasado. En todos los paises,
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 dia estamos todos convencidos de
lo contrario. Resulta que hay miiltiples factores de
diferenciacion en cualquiera de las grandes varia-
bles que constituyen el sistema educativo: los
alumnos, los edificios, los maestros. Incluso la
diferenciacion social que, de alguna manera,
permea la escuela. Sin embargo, si se busca que
todos los ninos alcancen ciertos minimos basicos de
aprendizaje, independientemente de las diferencias
culturales, sociales, de genero y de localizacion
geografica, es necesario utilizar estrategias flexibles
y variadas y no politicas uniformes y uniforma-
doras como las que presidieron la fundacién de los
sistemas educativos modernos.

Para ejemplificar el cardcter extremada-
mente conservador de este sistema, basta con
compararlo con lo que ocurri6 en la industria, en el
quiréfano o en una ceremonia religiosa de una
iglesia catolica. Esta, en los dltimos 50 anos, 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 dia, esta institucion
tan vieja ha cambiado, se ha transformado profun-
damente. Si comparamos, constatamos que el
sistema educativo es resistente al cambio, aspecto
que ya senalaron 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 arepensar ciertos aspectos gue
hacen a la manera de entender la educacion.

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

Hoy en dia esto es fundamental para la
insercion 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 politico por
excelencia. En cualquier grupo humano, en los
talleres, en los sindicatos, en los centros de estu-
diantes, elegimos como delegado al que sabe
hablar. Si, ademas 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 gramadtica o el estructuralismo,
sino con un tipo de concepto socioldgico y cultural
mucho mas amplio. Yo creo que éste deberia ser un
objetivo fundamental. Todo lo demas: los horarios,
la metodologia, la promocién flexible, todas las
cuestiones técnicas, tienen sentido si apuntan al
desarrollo de sujetos competentes y con sentido de
derecho.Y competencia, para mi es, en primer
lugar, competencia linguistica.

En segundo lugar, a diferencia de los
sistemas de produccién de bienes materiales, los
sistemas de produccidn de servicios como la
educacion vy la salud, suponen, necesariamerte,

| una participacion del aprendiz y de s:gnmilia Yo
no participo como cliente comprador de un auto en
la produccién y en la calidad del mismo. Yo, como
cliente, no participo en la calidad del zapato que
compro, pero si participo, necesariamente, en mi
propia educacion, como también participo en mi
curacion. Esta dimensidn de la participacion no es
una cuestion de voluntarismo. En los sistemas de
produccién de servicios Eyersonales 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 educacion, no hay aprendizaje. Si el enfer-
mo no hace lo que le fue indicado, si no colabora y
hace lo suyo, no hay curacién, aunque se disponga
de la mas alta tecnologia médica y de médicos de
excelencia. El sistema educativo no es como una
fabrica de zapatos. Es mucho mas complejo que
eso, porque aqui el “cliente” no es un consumidor,
sino un co-productor de su educacion.

Por iiltimo, la Farﬁcipacic’m es un elemen-
to estratégico, donde el “c6mo” es el centro de la
estrategia y el “qué” es el desarrollo de las compe-
tencias lingtiisticas. El “c6mo” es el gran principio
estratégico porque hay una condicion historica de
la educacion, porque es un gran sistema burocrati-
co con un monton de inercias y rutinas. La apertura
a otros actores me parece fundamental, qero hay
que descartar todas estas fantasias populistas de la
participacion que es una traslacion al campo de la
educacion y al campo de la técnica, de una légica
de tipo politico. En el campo de la politica, el voto
del premio Nobel vale igual que el voto del mas
humilde o del analfabeto. Por el contrario, la
participacién en el campo de la educacién o la
salud requiere el dominio de una serie de compe-
tencias técnicas, ademas de tiempo e interés.

Los resultados de una encuesta realizada
en Argentina a padres y alumnos, indican que no
siempre hay coincidencias en la definicion de los
problemas, tal como la hacemos nosotros (“los
especialistas”) y como lo hace la gente comiin. Esta
no tiene una percepcion de crisis terminal de la
educacion y en su mayoria, estd 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 grandes transformaciones y
aperturas del horizonte de posibilidades.

Cuando hablamos de participacién consi-
deramos que es muy necesario que los padres
actiien en los procesos decisionales que antes les
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estaban vedados. Hoy en dia, 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 com lejidades de la
pedagogia, muchas veces, es un falso discurso. La
escuela necesita mucho del sentido comiin en
ciertos casos, pero seamos realistas, sepamos que la

ente, los padres de familia, no necesariamente

efinen 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 ciudadania, y
desde un punto de vista de lo universal y de lo
central corresponde, también, una campaiia de
mejoramiento de la demanda por educacion. Hay
que informar a la ciudadania, para que esté en
mejores condiciones técnicas y politicas de partici-
par, efectivamente, en los procesos de transforma-
ci6n de la escuela.

LUIS ROGGI:

Con respecto a la creacién de nuevos
paradigmas escolares, solamente quiero recordar
que la creacion de ellos no es patrimonio dela
escuela, sino de la sociedad en su conjunto. Incluso
el programa “Nueva Escuela Argentina para el
Siglo XX1”, que entre sus virtudes tiene la de ser
muy prudente, no convoca a la elaboracion de un
nuevo paradigma, sino que muestra su necesidad y
llama a la reflexién y al desarrollo de innovaciones
en ese camino. Puecre nacer un nuevo paradigma
porque éste, en dltima instancia, va a estar basado
en un nuevo juego de relaciones sociales, dentro
del 4mbito que nos entregaron las generaciones
anteriores para que ensenemos. 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. S6lo cuando la sociedad haya mejorado el
conocimiento sobre la demanda educativa y sus
respuestas, cuando ésta sea mas exigente, podra
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_introduccion de una innovacion en
un aula, dependiendo de como lo decidamos, de
como lo implementemos y de cémo lo socialice-
mos. Esa es la importancia que varios de estos
programas, entre ellos el de Argentina, le dan a los

rocesos de las innovaciones. A veces, s mas
importante el proceso que la innovacién en si
misma, ya que en él, muchas veces, nos conectamos
con gente de otras areas, de otros procesos
innovativos ix logramos crear en la escuela un
camino proclive al nacimiento de un nuevo para-
digma que madurara, seguramente, en algtin
momento posterior al de nuestra gestion.

INES AGUERRONDO:

Para conducir las transformaciones es
necesario fortalecer las gestiones, entendiéndolas
como un compromiso de accion en la bisqueda de
resultados de transformacion. Para lograrlo se
requiere saber hacer, querer hacer y poder hacer.
Ya tenemos construido el querer hacer.Hoy en dia
la Ley Federal de Educacion y las decisiones que se
estin tomando en el Consejo Federal de Educacién
nos garantizan que existe una idea comtin en todo
el pais en cuanto a decisiones politicas que nos

arantizan y nos abren espacios para el querer
hacer.

En cuanto al saber hacer, estamos todos
tratando de construirlo en lugares con mayores o
menores competencias. Pero es una constante en
estos ultimos anos I:fue, desde la decision politica
de los Ministerios Nacionales y Provinciales, se
nota un crecimiento de este saber hacer. Se convoca
gente que tiene trayectoria en la educacion, 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
gestion nacional.
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Sobre el poder hacer, estamos avanzando,
pero es necesario tener financiacion, tener normas
administrativas que permitan el transito 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 situacion muy
dispar en los tres aspectos y en todos, tratando de
avanzar y organizarnos como podemos. Sin embar-
go, sabemos que en estos compromisos tenemos
mas problemas en torno a la normativa y a la

estion que al financiamiento que tenemos que

ograr.

Sin duda, en todas las provincias resulta
muy dificultoso gerenciar los pocos fondos que
poczamos 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 gerencia de la innovacion,
ésta tendra “patas cortas”. Administrar un sistema
cuando el paradigma es uno y lo inico que uno
tiene que hacer es sostenerlo es muy distinto a
administrar un sistema cuando tiene que cambiar
el garadigma. Producir la transicién, producir
todos estos cambios que tienen que ser hechos, es
muchisimo maés riesgoso 1y todos estamos apren-
diendo a poder hacerlo al mismo tiempo.

Uno se pregunta cual es la funcion que
debe asumir el 80b1erno Nacional. Nosotros nos
atenemos a la funcién que nos otorga la ley: mante-
ner la unidad, garantizar la calidad y encargarnos
de la equidad. La unidadla estamos tratando de
llevar adelante con todos los acuerdos que se hacen
a nivel politico, pero también con el acuerdo a nivel
técnico, con los equipos provinciales que trabajan
Fara llevar adelante cada una de las lineas que se
han decidido a nivel politico. Lacalidad se intenta
garantizar con evaluaciones permanentes de los
programas y montando el sistema nacional de
evaluacion al que todavia le falta mucho. Recién
estd tomando uno solo de los aspectos que la ley le
fija, que es la evaluacion de resultados y tendra que
seguir avanzando para poder darnos 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
autonomia, 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 condicién de posibilidad y de
politica central en la linea de la descentralizacién
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 transformacién como lo esta haciendo a partir de
la ins6lita cantidad de reuniones que hemos tenido
en los dltimos dos afios, en las cuales fue posible
reconstruir las relaciones, incluso personales y
vinculares, de gente que esta trabajando en las
distintas provincias y en las distintas regiones. Es
indispensable, entonces, la formulacién de un plan
de trabajo, que consistiria en acordar metas comu-
nes para poder 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 tinico que
Fodemos hacer es tener un espacio donde probar
as cosas que se discuten en muchos otros lugares y
que estan tratando de llevarse adelante.

Para terminar, quiero retomar la cuestion
de los proyectos que, en tiltima instancia, remite a
la competencia. Esto implica introducir cierta
logica de mercado dentro del sector educacion; y
tiene una connotacién muy especifica porque
hablamos de introducir el mercado econémico.
Considero que es mejor formularlo en términos de
la necesidad de la competencia y de politicas de
estimulo, 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
conclusién de que la tinica manera de poder
mejorar la escuela y el aprendizaje es reconociendo
la diversidad.

ANTONIO MANFIO

Antes de terminar me gustaria recordar un
aspecto que se refiere a ese fuero subjetivo e intimo
que la ciencia esquiva por no hallarlo cientifico,
pero que es fundamental como motivacion princi-
pal en el proceso de innovacion. Me gustaria
mencionar un episodio ocurrido en un tiempo
inestimado de la historia de la humanidad y que
fue escrito For Esopo, un famoso narrador de
fabulas de la literatura clasica griega. Es sobre una
zorra que visita un teatro cuando no hay publico.
Esta, trariquilamente, fue observando, mirando y
hurgando las méscaras que estaban colgadas; y
después de verlas todas, las encard con soberbia y
les dijo: -“Son todas bonitas, pero no hablan”.
Hablar, comunicar, éste es el secreto del éxito
escolar.

Robert Fulgman, un autor americano,
escribioé un libro que, en la version 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, mds que en
métodos, en técnicas, en psicologia, en filosofia, en
estrategias y matematicas. El educador debe ser ese
especialista Forque el nifo aprende mds por lo que
ve, que por lo que oye. El educador es un gran
libro para el nino, por lo tanto, debe ser €l mismo
una innovacion permanente. No podemos armar
estrategias de innovacién y colocar a un educador
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conservador a manejarlas. Queremos correr, pero
en vez de acelerar nos frenamos. El auto esta listo
para correr pero el conductor no sabe manejarlo.

Siendo un nifio, aprendi de mis bisabuelos
que 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 estan amargados, malhumorados, rabiosos.
Es imposible lograr, de esa forma, una educacion
Hue tiene que tener un comdponente de optimismo,

e futuro, de utopia. Para dar clase es necesario
tener amor. Y esto es lo que contard al final de la
vida.

Yo naci y me crié en la frontera con Argen-
tina. A la noche, cuando mi padre prendia la radio
para oir las noticias o la misica de Brasil, él se
sentia profundamente irritado porque s6lo se
recibian radios argentinas. Desde pequeno me
acostumbré a estar ligado con la Argentina por la
frontera y por la invasion nocturna de las radios
portefas. Y uno de los autores argentinos que
empecé a leer fue a Jorge Luis Borges que, al hacer
su Ealance final, dej6 un pequefio testamento: “5i
yo pudiese volver a vivir mi vida, trataria de
cometer mds errores, no intentaria ser tan penZecto,
me divertiria mds, seria mds alegre de lo que he
sido, y de esa vida tomaria en serio muy pocas
cosas. Seria menos higiénico, correria mas riesgos,
viajaria mds, contemplaria mds atardeceres,
subiria mds montasias, nadaria mds rios, iria a
lugares donde nunca estuve, comeria mds dulces y
menos verduras, tendria mds problemas reales y
menos problemas imaginarios. Yo ifui una de esas
personas que vivid sensata y prolificamente cada
minuto de su vida. Y claro, también tuve momentos
de alegria, pero si yo pudiese volver atrds, trataria
de tener sdlo buenos momentos, pues si no sabes,
de eso estd hecha la vida, y no pierdas nunca el
aqui y el ahora. Yo era de esos que no iba a ningu-
na parte sin llevar consigo un termdmetro, una
bolsa de agua caliente y un paraguas. i yo pudiese
volver a vivir, viajaria mds liviano. Si yo pudiese
volver a vivir, comenzaria a andar descalzo desde
principios de primavera hasta el final del otojio.
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Darfa mds vueltas por las calles, contemplaria
mds amaneceres, y jugaria con mds nifios. 5i yo
pudiese volver a vivir... pero sé que tengo 85 aiios y
sé que estoy muriendo”.

Para quién administra la dimension del
tiempo como una cuestion fundamental, es necesa-
rio hacer hoy y nunca dejar para mafiana. Porque
quien llega al poder cree que va a vivir por siempre
eero no puede y enseguida trata de rendir cuentas.

0 como administrador publico aprendi que
tenemos un cargo de confianza y precisamos
honrarlo y hacer que las cosas sean un poco
mejores. l}énemos una tradicion latinoamericana de
cultura Eara ser vista y no de cultura para ser
usada. C{‘ﬂ el pragmatismo tiene que servir para
construir la ciudadania. Y “ciudadana” fue el
nombre de nuestro programa.

i |



ANEXO

73




Seminario-Taller Internacional de
Innovaciones Educativas

Reflexiones Grupales sobre los
Proyectos Innovadores Presentados

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

El impacto de los programas Escuela
Nueva, que lleva ya 20 afos, }/ del MECE, maés
reciente, se focaliza en el nivel local y desde alli se
expande al ambito regional y nacional, sirviendo a
una reforma global del sistema educativo.

En lo que hace a laviabilidad politico-
cultural, puede afirmarse que la decision politica
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

estiones anteriores. En relacion a la combinacién

e tiempos pedagodgicos y politicos que estan
Hresentes en todo proyecto, es preferible

exibilizar las metas y cronogramas planificados
cuando se constata que el mismo requiere de un
tiempo adicional de maduracién para llegar a sus
objetivos. Este criterio parece ser paulatinamente
comprendido e incorporado por organismos
nacionales y multilaterales. Quiza, las provincias
hemos tenido el beneficio de trabajar en todos los
proyectos de inversién, tanto del BID como de
proyectos con fondos nacionales.

Respecto a la viabilidad material, la
obtencion de recursos financieros es siempre
prerrequisito para lanzar eficientemente un proyec-
to, pero no puede constituirse en factor de presion
para ejecutar acciones, sin considerar los tiempos
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propios de una institucién o comunidad. Se desta-
ca, también, la creciente participacién y apoyo
financiero o técnico de entidades locales, regionales
o nacionales del sector privado como empresas,
gremios, asociaciones de base y municipios. En este
sentido, debe resguardarse siempre el principio de
equidad cuando se beneficia a las escuelas segtin
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 clue 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
seleccion de una escuela hasta la evaluacion de un

royecto, deberian ser pensados en funcién de ello,
incorporando criterios tales como los de flexibili-
dad, creatividad, necesidades concretas y articula-
ciones de los niveles de conduccién en torno a los
intereses del poder central, regional y local.

Los interm%antes que surgen de éste
andlisis serian dos. Enprimer término se discutie-
ron los conceptos de innovacién e institucionali-
zacion de las innovaciones y se estableci6 la necesi-
dad de conocer mas elementos de éstas experien-
cias que permitan profundizar en los procesos
llevados a cabo.

En segundo término, se cuestiona como
garantizar la flexibilidad en la implementacion y
evaluacién de las innovaciones frente al financia-
miento externo, cuando la planificacion original se
ve superada por las consecuencias intencionales y
no intencionales del proyecto ya en marcha.

Por 1iltimo se indican las siguientes lineas
de reflexion:

¢ La necesidad de asegurar una doble via de
evaluacion: interna, a cargo de los beneficiarios
del proyecto, y externa, con la participacién de
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organismos especializados, otorgando a estos
procesos el tiempo necesario para respetar los
objetivos de la evaluacién.

* Una condicién poco frecuente para obtener éxito
en un proyecto innovador es la continuidad
bésica de sus alcances, de su espiritu y de sus
equipos técnicos, por encima de los limites
temporales de una gestion politica.

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

El anélisis efectuado respecto a losindica-
dores de impacto permiten decir que el programa
Escuela Ciudadana logrd la descentralizacion, la
autonomia escolar en lo cFeda Ogico y en lo finan-
ciero, la resignificacién del rol del supervisor como
un asesor pedagdgico y la implementacién de un
modelo de participacion ampliada en el gobierno
escolar. No es posible valorar atin el impacto del
PARE de México, ya que, por un lado, el abordaje
de la evaluacion a partir del estudio del caso no es
representativo en el universo, y por otro, ain no se
han obtenido resultados o datos definitivos debido
a que el proceso de evaluacion cuantitativa y
cualitativa esta en proceso.

Respecto al problema de laviabilidad, se
concluyé que ambas experiencias tuvieron viabili-
dad politica y de recursos. En referencia a la de
México, quizas faltd 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 plante6 como pregunta si la sumatoria de las
acciones de produccién y distribucion de materia-
les educativos y la duplicacion 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 profesionalizacién docente, ;cOmo se
lee la decision de semi-profesionalizar al magiste-
rio?. ;Qué estrategia se recomienda para que las
experiencias se conviertan en politicas de Estado y
no en politicas de Gobierno?

Abordando lineas prospectivas de analisis,
se acotan algunas reflexiones. Para el contexto
argentino, se considera si el proceso de transforma-
cion educativo encarado - Nueva Escuela Argenti-
na para el Siglo XXI- puede abarcar simultanea-
mente el problema de la equidad, la calidad, la

rofesionalizacion docente, la eficiencia y eficacia,
a %esti(m institucional y el cambio o readecuacion
de la estructura del gobierno educativo. En funcion
a la multiplicidad de esos aspectos, surge la pre-
gunta sobre el modo de encararlo, rescatando que
el mismo deberia ser més racional y coherente,
diferenciado segiin las distintas realidades, defi-
niendo y evitando las resistencias de los actores
involucrados. :

PROYECTO PLANTEL DE VENEZUELA Y
PROPUESTA DERENOVACION DE TEXTOS EN
LA REFORMA CURRICULAR DE MEXICO.

Un primer aspecto analizado, es la tensién
instalada entre las dimensiones cualitativas y
cuantitativas de toda innovacién, que aparecio,
fundamentalmente, en el andlisis de laexperiencia
de Venezuela, en relacion a suimpacto y vincula-
cidn, no como un instituto externo al sistema
educativo estatal sino como un proyecto del
mismo sistema educativo del estado.

Esta innovacion, que se traslada de una
experiencia micro a una propuesta de extension
global en el sistema educativo, abre un conjunto de
problematicas e interrogantes: ;C6mo mantener la
calidad e identidad original def proyecto en el
trénsito a la generalizacion, frente a{riesgo dela
burocratizacion de la experiencia?; ;qué requerira
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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 pasara con la posibilidad
de acompanar esta innovacion, que se inscribe en el
ambito de la institucion escolar, con otras que
involucran, en realidad, a todo el sistema, como
son las modificaciones de caracter normativo y de
organizacién institucional que, obviamente, pensa-
mos van a ser demandadas o requeridas por esta
extension?. El grupo se pregunta si la innovacion
no intentaba, en realidad, recuperar el sentido
social de la escuela y la identidad profesional del
colectivo docente que se habia perdido.

Surgieron, también, una serie de reflexio-
nes acerca de si toda innovacion supone siempre
una propuesta nueva o si se trata, a veces, de una
recuperacién de aquello que se habia perdido,
transgredido o diluido. Se plantea si no se estaria-
volviendo a un optimismo peda 6gico; si las
propuestas innovadoras se inscribirian en torno a
una redefinicién del papel del Estado, en relacion a
la educacion y a la redistribucion del poder y la
responsabilidad y si esta redistribucion no seria
una condicién necesaria a todo intento de innova-
cién, fundamentalmente en el eje de lo institucio-
nal y de lo local. ;Qué pueden y deben aportar el
Estado y las comunidades, en torno a esta
redefinicién que, necesariamente, deberia acompa-
fiar las propuestas de innovacion?

A partir de la propuesta de Venezuela,
surgié una paradoja respecto a que las escuelas
instaladas en los sectores de mayor pobreza pare-
cen ser los escenarios mas adecuados para generar
innovacionesaya que existe una mayor
permeabilidad y un mejor espacio para técnicos f’
docentes para repensar nuevas propuestas para la
educacion.

El proyecto de innovacién de México, por
su lado, se implementa como respuesta a un
conflicto y no como consecuencia de una politica
educativa del Estado. Este opta por una manera
distinta de resolucién, como es el de producir los
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libros de texto de acuerdo a una situacién coyuntu-
ral. Se descubre asi que, en ambas experiencias,
existia una situacion inicial de crisis o de conflicto,

ue habia llevado a replantear las estrategias que
el Estado utilizaba hasta ese momento para respon-
der a un problema. Como una resignificacion de lo
que podria aparecer como disparadores de innova-
ciones.

A partir de estas experiencias se advierte
que coexisten, simultdneamente, dos
intencionalidades en una misma propuesta innova-
dora. Un intento de mejoramiento y de apertura,
otorgando el espacio a distintos actores sociales
para participar de la elaboracién de libros de
textos, y una forma de respuesta, dentro del
sistema educativo, a un cierto modelo de gestion
del Estado (}ue tendia a la privatizacién y a la
apertura del mercado.

) Finalmente, se reflexiona sobre la impor-
tancia 1}' la rigueza 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-
cion, que estd definido desde el contexto en el (ilue
se inscribe, desde el punto de partida y desde la
Optica con la que se aborda el tema, el problema y
la resolucion.

CENTROS COMUNITARIOS DE MEXICO Y
PACTO PARA LA VALORIZACION DEL MA-
GISTERIO DE BRASIL.

En el caso de los Centros Comunitarios de
México, se estd en presencia de una innovacion que
afecta un aspecto muy importante de la politica
educativa, como es la llegada de la educacion
basica a sectores de la poblacion que estdn margi-
nados de ella, mediante una estrategia alternativa
que se convierte en una innovacién de considerable
extension. 5i 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-

]raa’ que contribuy® a universalizar la educacién
asica.

En cuanto a los resultados en términos de
logros del aprendizaje, dos evaluaciones de la
primera etapa muestran que éstos habian sido
equivalentes a los de las escuelas rurales de tipo
comitn. Se registra, también, un impacto socia
dado por las becas otorgadas a los instructores, que
forman parte del contrato de trabajo, como posibili-
dad de continuacién de estudios para jovenes que
pertenecen a comunidades rurales.

En cuanto a la viabilidad politico-cultural,
se destaca que la innovacion estuvo sélidamente
fundada por haber tenido en cuenta, en su inicio,
una tradicién de empleos de maestros rurales
semiﬁwofésionales, una experiencia de servicio
social como parte de la formacién de los estudian-
tes de nivel superior y un antecedente importante
como la existencia tradicional de provision 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 sefala que habria una
aparente cristalizacién del programa y limitacion
en las posibilidades de transferencia de elementos
al conjunto del sistema educativo.

Respecto a laviabilidad organizativa y
material, se previg, tanto la ya mencionada provi-
sién de materiales como el financiamiento en los
primeros afos de la experiencia. Luego ésta quedo
enmarcada en el contexto general de la restriccion
de recursos y por la aparicion, en el escenario

olitico, de nuevas prioridades y demandas socia-
es que debian solucionarse.

Por otra parte, se registra que este progra-
ma, a lo largo de su implementacion, y a pesar de
estar fuera de la burocracia tradicional del sistema,
va siendo impregnado por las practicas burocrati-
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cas hasta el punto que sus instructores sufren
sobrecargas de trabajo por cuestiones que tienen
que ver con la administracién del programa y no
con la propuesta de ensefianza.

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
jovenes, fundamentalmente en relacion a la
formacion que obtienen como resultado de la
beca?. Si esa formacién se concreta y logran una
acreditacion profesional, ;en qué medida se
orienta hacia la docencia?

(Por qué queda excluido del programa el docente

rofesional?. ; Existen estrategias concretas para
ograr la incorporacién de los docentes profesio-
nales?

Podria 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?; ;quée modificaciones han producido en
el trabajo de los alumnos y del docente?. Ademas
de los materiales que se desarrollaron para la
experiencia, ;el programa prevé, en algin mo-
mento, la provision de otros materiales alternati-
vos?.

* Con respecto al programa en general, ;cuales
fueron los factores que impidieron la apertura y
transferencia sistematica de elementos al resto
del sistema; y qué factores impidieron que las
dificultades, que seguramente aparecieron a lo
largo de su desarroio?l-u, fueran resueltas oportuna-
mente?.

El Pacto para la Valorizacién del Magiste-
rio en Brasil, es 1a expresion de una nueva metodo-
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lo%ia de formulacién e implementacién de la
Eo ftica educativa a través de un acuerdo entre el
stado y la sociedad civil. En cuanto al team de los
impactos, se advierte que el abordaje de la proble-
matica salarial, posterior al pacto, muestra un
nuevo tratamiento del tema entre los actores
involucrados. Por otra parte, se instala en la socie-
dad la discusion simultianea de la calidad educativa
y de la carrera docente, y de la revalorizacion de la
formacion y capacitacion docente a través de la
definicion de metas claras en este pacto. Como
interrogante surge el del rol que cumplira el Estado
en el resguardo del principio de equidad en las
realidades estatales de menor desarrollo relativo.

ESCUELA NUEVA PARA EL SIGLO XXI DE
ARGENTINA Y LA REFORMA CURRICULAR
DEL SISTEMA EDUCATIVO DE PARAGUAY.

Se destaca que en las conclusiones se
pretendi6 visualizar las problematicas que, en
general, presenta toda innovacion educativa; por lo
tanto no estan referidas exclusivamente a las
experiencias analizadas.

En cuanto al impacto, las innovaciones se
caracterizan por cambios sustanciales en la concep-
cion del conocimiento, el aprendizaje, la ensefianza,
la participacion de los actores, el respeto por la
heterogeneidad y la diversidad que genera la
participacién y el compromiso de los actores
mvolucrados; y cambios en dmbitos diversos como
el aula, la escuela, los niveles intermedios, la
capacitacion docente y los recursos didacticos.

La viabilidad politica y cultural, aparece
como condicién facilitadora y esencial en la imple-
mentacion de programas innovadores, que se
presentan como respuesta a problematicas o a
demandas existentes en la comunidad.

Con referencia a laviabilidad organizati-
va, se percibe que los programas surgen de orga-
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nismos centrales y los disefios tienden a la hetero-
geneidad y diversidad a través de nuevos modos

e participacion. También, que la dindmica del
proceso acarrea modificaciones a nivel de la nor-
mativay de la reformulacién y ajuste del proyecto
marco.

Respecto de la viabilidad material, las
innovaciones manifiestan un fuerte acento en
inversiones dirigidas hacia equipamiento, infraes-
tructura, capacitacion docente, material didacticoy
bibliografia, entre otros.

En cuanto a los interrogantes, se organizd
el planteo en tres areas: el dreapolitica, el area de
gestion y el area de financiamiento.

Con respecto a la primera:;Cuéles son los
mecanismos que fortalecen, a nivel provincial, la
articulacion entre todos los proyectos que se desa-
rrollan en los niveles del sistema educativo y la for-
macién de docente de grado, y como se prevé ésta
articulacion entre las jurisdicciones y el Ministerio
de la Naci6n, a la luz de las politicas educativas
nacionales y de los proyectos que son propiamente
jurisdiccionales?. ;Como se mejorard la articulacion
de los proyectos propuestos por la Nacién dentro
de su ambito y su implementacion coherente en
cada jurisdiccion, para garantizar la validez y
valorizacién de la informacién? ;Qué mecanismos
legales estan previstos para asegurar la continui-
dad de los proyectos? ;Como se garantizara el
grado de compromiso politico asumido para la
concrecién y /o continuidad de estos proyectos?

Con respecto al area de gestidn, y especifi-
camente en el ntvel organizativo. ;COmo se tiene
en cuenta la capacidad operativa ée las jurisdiccio-
nes que garantizarian la evolucién de los proyec-
tos?. ;Qué instancias de difusién y promocion para
la apropiacion de estos proyectos se garantizan en
las instituciones que no participan directamente de
la experiencia? ;Cudles son las estrategias pensa-
das en relacion al seguimiento, evaluacién y ajuste
de los proyectos, en funcion de la transformacién
educativa’y a la luz de la Ley Federal de Educa-
cién?.
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En el nivel pedagdgico: ;Qué criterios se
consensuaron en la definicion de los perfiles de los
equipos técnicos que tienen a su cargo la imple-
mentacion de los proyectos de los ambitos central y
jurisdiccionales?. ;Cudles son los logros detectados
en los niveles de conduccién a través de la capaci-
tacién otorgada por cada programa innovador?
¢Qué estrategias se implementaran para generali-
zar la aplicacion en los distintos niveles del siste-
ma?

Por tltimo, en el 4rea de financiamiento:
¢COmo se determinara la injerencia del Pacto
Federal en la financiacién de estos proyectos?
;Cuales seran los mecanismos de difusion de las
articulaciones que debera efectuar cada jurisdic-
cion, atendiendo a la necesidad de financiamiento
de los citados proyectos?

En la base de las innovaciones existe una
preocupacién por el mejoramiento de la calidad
educativa, la eficiencia 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
redefinicion de las relaciones interpersonales, que
facilitarian el intercambio de ideas y el crecimiento
personal, base necesaria para la concrecion de los
procesos innovadores. Estos, a su vez, generan
cambios estructurales que facilitarian 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
profesionalizacion docente.

Guia de Trabajo en Comisiones

Actividad 1: LECTURA DE DOCUMENTOS

En esta actividad, el grupo al que usted
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pertenece debera dar lectura a los documentos
correspondientes a las dos experiencias asignadas
al grupo. Tengan en cuenta que, de las experiencias
restantes deberan elegir otra que resulte de especial
interes para los participantes, a efectos de incluirla
en la lectura y andisis.

Queda a criterio del %:'upo si el momento
de lectura de experiencias se hara en forma indivi-
dual o grupal.

Actividad 2: ANALISIS DE EXPERIENCIAS
INNOVADORAS

En esta actividad el gruro al que usted
pertenece debera realizar el anélisis de:

* las dos experiencias indicadas previamente.

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

Para el analisis de las mismas, el grupo
debe tener en cuenta algunos conceptos que pre-
sentamos a continuacion:

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

“...entendemos a la innovacion como todo intento
de ruptura del equilibrio - dado por el funcionamiento
rutinario - del sistemn educativo, que puede ser un ajuste
cuandono se altera laestructura basica, y una transforma-
eion cuando st lo hace.

Los elementos que definen la estructura bdsica del
sistema educativo son de di]{'rente orden 1/ serin complejo
enumerarlosexhaustivamente. Sin embargo, ya los cé’ctos
de ejemplificacion de lo planteado, se pueﬁe dlfstinguir un
nivel de ejes subyacentesque conlleva opciones politico-
ideologoca v técnico-pedagdgicas, un nivel de organiza-
cion, y un nivel de concrecion real o fenoménica, cada uno
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de ellos con incidencia diferente en la definicion de In
estricctura bdsica de la educacion.

En el nivel de los ejes subyacentes hay varios
elementos que funcionan como organizadores de la
estructura bisica de la educacion. Entre ellos, la defi-
nicién del papel que juega la educacion y la escuela en
relacidn con la sociedad, %a concepceién de conocimiento -
ciencia- que se adopte para la concepcidn de enserianza,
la concepcion de aprendizaje, que incluye la definicion de
las caracteristicas psicologicas del sujeto que aprende”.

“La explicitacion de estas caracteristicas fundantes
de ln estructura bdsica del sistema educativo es lo que
permite diferenciar en cada situncion concreta de cam io
educativo la presenciade unamejora o reaconodo, ode una
transformacion. Esta sélo 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 Educacién, en Revista Latinoamericana de
Innovaciones Educativas, Ao III, Nro 4, enero de
1991.

“_.. una innovacion educatioa implica:

e una reestructuracion de las relaciones del sistema,
tanto de sus relaciones internas, como de los vinculos
con otras estructuras.

e se trata de wna accion intencionada con un sentido
definido, lo que implica que se explicitan el por ?ué Y
elparaqué, los queasu vez pueden modificarseala luz
de ln experiencia.

Se parte del supuesta de qute el concepto de “innovacion”
es un concepto relativo; toda innovacidn se realiza en
reaccion a una situacion determinada, y lo “nuevo” se
define en relacidn alo “antiguo”. Asi, lo que es innovacion
en un_pais, 0 en una region, 0 en una comunidad, es
tradicion en otra. Por otra parte, la relatividad de una
innovacion seexpresaen el hecho de que ella depende de la
sociedad, cuyas demandas busca responder, al mismo
tiempo que estd condicionada por el sistema educativo y
social en el que estd inscripta. Finalmente, las innovacio-
nes estdn sujetas al funcionamiento de los sistemas, lo que
implica que se corre el riesgo de marginizar la innovacion

86



si 10 se tiene en cuenta su institucionalizacion.

Distinguimos dos momentos en las innovaciones: In con-
cepcion misma de la implementacién y por otra la
intitucionalizacion, es decir el proceso de instalacion y
masificacion de la innovacion en el sistema educativoy en
una sociedad determinada. En la prictica, ambos pueden
ocurrir en forma simultanea, o en momentos diferentes,
pero los desafios y problemas especificos difieren en cadn
uno de ellos, y por consiguiente también las preguntas
claves que es necesario hacer con el fin de profﬁn 1zar Ia
comprension de los procesos de cambio educativo y de
mejoramiento de la calidad de la educacion.”

CASASSUS, J; FILP, J. La gestion de la innovacién
educativa. Seminario - Taller “La gestion de las
innovaciones educativas”, OREALC - ITPE, Docu-
mento de trabajo, Santiago, Chile, 9-12 de noviem-
bre 1992.

b) Presentamos a continuacion una serie de items
que deberian ser tenidos en cuenta
para realizar el andlisis de las experiencias:

1. Gestacidn de experiencias innovadoras

* Problemas detectados que impulsan la innova-
cion.

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

» Ideas-fuerza (tanto tedricas como politicas) que
sustentan las innovaciones.

2. Implementacidn e institucionalizacion

« Estrategias de implementacion (reformas globa-
les, experiencias piloto, experiencias parciales
acumulativas)

Se pueden encontrar definiciones de cada
uno de estos tipos de estrategias en el articulo de
Inés Aguerrondo “Innovaciones y calidad de la
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Educacién”, pp. 28 y 29 (Incluido en la carpeta).

» Componentes o acciones que se llevan a cabo en
la practica (capacitacién, = comunicacién,
materiales, disefio curricular, personal, infraes-
tructura, cultura, normas).

* Factores innovadores de cada componente o
accion.

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

¢ Actores, grupos e instituciones principales
involucrados, tanto internos como externos al
sistema (comunidad cientifica, fundaciones,
agentes politicos, equipos técnicos, supervisores,
otros).

*Procesos de participacion.

Tener en cuenta para el anilisis de este
item, la conceptualizacién que realiza en este

sentido Inés Aguerrondo en el articulo “Innovacio-

nes y calidad de la Educacién”, pp. 28 y 29 (inclui-

do en la carpeta).
* Procesos de colaboracion.

¢ Procesos de toma de decisiones.

3. Evaluacion
* Tipos de evaluacion (inicial, intermedia, final)
* Formas de evaluacién y seguimiento

* Actores intervinientes en la planificacién e
implementacion

* Quién la realiza
* Tipos de informacién que se recoge (sobre
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procesos, sobre resultados, sobre usos de los
recursos)

* Reajustes realizados

4. Condiciones que facilitan la innovacion

“Se trata aqui de analizar las condiciones que hicieron
posible la innovacion y de identificar las que se consideran
como condiciones esenciales, es decir, sin las cuales la
innovacion dificilmente habria podido llevarse adelante.
Algunos de los aspectos que inciden son, por ejemplo,
condiciones relativas al financiamiento, caracteristicas del
aparato administrativo, normas y regulaciones, politicas
educativas, el personal técnico y administrativo, etc.”

CASASSUS, J; FILP, J. La gestién de la innovacién

educativa. Seminario - Taller “La gestién de las

innovaciones educativas”, OREALC - IIPE, Docu-

mento de trabajo, Santiago, Chile, 9-12 de noviem-

bre 1992.

* Relativas al financiamiento

* Relativas al liderazgo politico

* Relativas al equipo de expertos

* Relativas a las hormas y regulaciones

* Relativas al personal técnico y administrativo

* Relativas a la oportunidad politica, coyuntural

® Qué destino se toma cuando no se dan estas
condiciones

5. Conclusiones

* Senale las conclusiones principales que pueden
extraerse del andlisis de experiencias realizado en

torno a las cuatro dimensiones planteadas:

- Gestacion de experiencias innovadoras
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- Implementacion e institucionalizacion
- Evaluacién
- Condiciones que facilitan la innovacion

Actividad 3: ESTABLECIMIENTO DE LINEAS
PROSPECTIVAS

En esta actividad, el §rupo al que usted
pertenece deberd, a partir de las conclusiones
elaboradas en la Actividad 2, establecer qué lineas
surgen del anélisis realizado en funcion de la
implementacion de proyectos innovadores. Para
ello ofrecemos las siguientes sugerencias:

e Senalen sobre las innovaciones analizadas lo que
se refiere a su impacto, a la viabilidad politico-
cultural, organizativa y material.

* Los interrogantes que quedan planteados por el
grupo. ‘ '
» Lineas de reflexion o aprendizajes que se abren a

partir del analisis de las experiencias innovado-
ras
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experiencias

BRASIL

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

Por: Jose E. Romdo
Moacir Gadotti

Este documento relata la experiencia desarrollada en el Estado de
Parand, Brasil, acerca del proceso de transformacion operado en la
escuela hacia una gestion auténoma, superando la antinomia de lo
estatal y lo privado.

La iisqueda de esa gestidn autdnoma se inserta en la lucha mds
arngh’a por los mismos valores en el seno de la sociedad. Se necesita
trabajar con una concepcién abierta del sistema educativo y evitar una
vision estdtica del mismo. En ese dilema, este proyecto tiende a una
visidn superadora, buscando un sistema vinico y descentralizado
constituido alrededor de cuatro grandes principios: gestion democrdti-
ca, comumnicacion directa, autonomia de la escuela y evaluacion

permanente del desemperio escolar.

Presentacion
LA HORA DE LA SOCIEDAD

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

(*) Extractado del "Projeto da Escola Cidada. A hora da sociedade”; version preliminar. Instituto
Paulo Freire, San Pablo 1994,
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es un modelo que esta siendo
experimentado y que asegura a
la escuela amplia autonomia
financiera, administrativa,
pedagogica y de personal, y
orientada a :

a) la formacién para la ciudada-
nia activa. Entendemos que la
escuela puede incorporar
millones de brasileros a la
ciudadania y debe profundi-
zar la participacion de la
sociedad civil organizada en
las instancias de poder institu-
cional;

b) la educacién para el desarro-
1lo. Entendemos que la educa-
cién es condicidn sine qua non
para el desarrollo autosusten-
tado del pais. La educacién
bésica es un bien muy precia-
do y de la mayor importancia
para el desarrollo, inclusive el
de las riquezas naturales.

Nuestro appartheid social
no sera superado sino con una
mejor distribucién de la renta y
con la solidaridad de las clases
medias. Sera preciso preparar a
los jévenes para el trabajo. Solo
una educacion bésica de calidad
para todos puede acabar con la
miseria, como quedé demostra-
do en paises como Suecia 0
Corea del Sur que, en algunas
décadas, dieron un salto hacia el
primer mundo, gracias alas
inversiones masivas en educa-
cién. Eso exige una clara reorien-
tacion de las inversiones ptbli-
cas en educacion bésica y una
comprension de lo publico y de
lo estatal. Aumentar la inversion
en educacion, hoy en el Brasil,
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sin rever el modelo de gestion
de la escuela ptblica no seria
condicién suficiente para
revertir el proceso de deterioro
de la ensenanza basica.

Si el Estado, la sociedad
civil y la sociedad econdmica
entendieran mejor cual es el
Fapel de la educacion en la

ormacion para la ciudadania y
para el desarrollo nacional,
encontrarian con mas facilidad
los recursos para la construc-
cién de una escuela de calidad
para todos.

En la actualidad, como lo
demuestra la acogida que ha
tenido el pacto para la educa-
cién lanzado por la UNICEEF, el
Estado, el empresariado y la
sociedad civil estan mucho mas
sensibilizados para asociarse en
un esfuerzo colectivo por una
educacion para todos, dando
continuidad a iniciativas que
superen los esfuerzos coyuntu-

es de este o aquel gobierno.

Se trata de una pro-
puesta en construccion. La
préactica exigira cambios de
rumbo y de timén, como toda
construccién colectiva. No
negamos que eso acontecera al
calor del debate, de la critica,
pero especialmente en la imple-
mentacion concreta por parte de
los Estados y Municipios que
acepten el desafio. No podia-
mos esperar que la propuesta
estuviese enteramente elabora-
da en sus minimos detalles,
Bara luego experimentarla.

eseamos enfrentar la prueba
de la préctica, seguros que no la



estamos omitiendo. La omision Ciudadana se inserta en este

es peor que el error. movimiento historico que
preanuncia una nueva era en la
Para la presentacion de educacion brasilera, de supera-
esas ideas iniciales del Proyecto cion de la improductiva discu-
de Escuela Ciudadana, bebimos sion de la dicotomia entre
en diversas fuentes. Somos ensefianza publica y ensefianza
particularmente deudores a privada, para apuntar a un
muchas personas, ya sea por el camino diferente. Ese camino se
contacto personal, sea por la sitiia entre un Estado Mdximo
consulta a sus obras escritas. que “cuida” los intereses de

Creemos que hay otro camino entre la estadolatria de
los que pregonan el atraso y aquellos que glorifican lo
privado g satanizan lo publico. Ese nuevo camino es el
camino de la autonomia ciudadana. No es una autonomia
que supone el abandono del papel del Estado como princi-
pal articulador de la politicas sociales, sino una autonomia
que no le confiere la articulacién exclusiva de la formula-
cién y ejecucion de esas politicas.

En un primer momento, la todos como si la poblacién fuese
educacion en el Brasil estaba solo una mesa de maniobras a
tinicamente en manos de la ser controlada por el Estado y
iniciativa confesional y privada, un Estado Minimo que entrega
que ofreci6 una escuela de el futuro del pais en las manos
calidad, pero para pocos. Pas6, de la lucha tribal del mercado.
en seguida, por una fuerte Creemos que hay otro camino
intervencion del Estado que entre la estadolatria de los que
consigui6 expandir las oportuni- pregonan el atraso y aquellos
dades educacionales, pero sin que glorifican lo privado y
ofrecer calidad y eficiencia. satanizan lo piblico. Ese nuevo
Estamos viviendo hoy un mo- camino es el camino de la
mento diferente, un momento de autonomia ciudadana. No es
biisqueda de sintesis entre una autonomia que supone el
calidad y cantidad. Es el tiempo abandono del Fapel del Estado
de la sociedad. como principal articulador de la

politicas sociales, sino una

El Proyecto de Escuela autonomia que no le confiere la
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articulacion exclusiva de la
formulaci6n y ejecucién de esas
politicas.

La tesis de aquellos que
sustentan Ccilue la utopia y la
ideologia desapareceran, no
envejece nuestros suenos 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 esta en la construccién
de una nueva escuela que se sitte
entre el estatismo beligerante y el
privatismo conservador.

La escuela ptiblica estd
siendo amenazada hoy, interna y
externamente. Romper con ella
significaria romper uno de los
altimos lazos que unen el pacto
democratico sobre el cual naci6 el
Estado moderno. Amenazar a la
escuela piiblica, ya sea por la
incompetencia de los que estin a

su favor o g:r la prepotencia de
los que estan contra ella, es
amenazar uno de los bastiones
de nuestra civilizacién. Se trata,
entonces, de rescatar la escuela
estatalen cuanto escuela
mantenida con recursos ptibli-
cos. Pero se trata de convertirla
realmente en una escuela
piiblica, dirigida a todos sin
ninguna discriminacion 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 dia para otro. No se llegara a
ella rapidamente, ni por un
pase de magia, ni por una teoria
salvacionista. No se ganaria
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 anos de su creacidn, inspi—
rada en el centralismo burgués de
la Revolucién Francesa, los
sistemas educativos se encuen-
tran, en diversas partes del
mundo, en un contexto de explo-
sion descentralizadora. De hecho,
en una época en que el pluralis-
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mo politico se convierte en un
valor universal y la autonomia
gana nueva fuerza, asistimos,
por un lado, a la creciente
globaliza-cion de la economiay
de las comunicaciones y, por
otro, a la emergencia del poder
democratico local, que despunta
con una fuerza inédita en la
historia de la educacion.

Son dos tendencias
complementarias no antagoni-
cas. Crece la reivindicacion por



la autonomia, contra la uniformi-
dad; aumenta el deseo de afirma-
cion de la singularidad de cada
regién y localidad, de cada
lengua, de cada dialecto. A pesar
de Jos medios de comunicacion
de masas -en particular, de la
television, que nos une, via
satélite, a todo el mundo- existe
hoy una fuerte tendencia de
afirmacion regional y de valoriza-
ci6én de las culturas l)écales. La
multiculturalidades un fendme-
no de nuestro tiempo.

En el Brasil, el tema de la
autonomia de la escuela, encuen-
tra soporte en la propia Constitu-
cién, promulgada en 1988, que
instituye la “democracia partici-
pativa” y crea instrumentos que
posibilitan al pueblo ejercer e

oder “directamente” (Art. 1°).

n lo que se refiere a la educa-
cion, la Constitucion de 1988
establece como principios basi-
cos: el “pluralismo de ideas y de
concepciones pedagogicas” y la
“gestion democratica de la
ensefanza publica” (Art.206).
Esos principios pueden ser
considerados como fundamentos
constitucionales de la autonomia
de la escuela.

El tema no es nuevo y
podria recibir diversos tratamien-
tos. Preferimos un abordaje que
no se limite a la filosofia de la
educacion o a cuestiones ideol6-
gicas. Queremos tematizar
también lo administrativo,
recalcando las consecuencias, por
una parte, para la estructura y
funcionamiento de los sistemas
Y, For otra, para la organizacion
del trabajo en la escuela. Quere-
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mos mostrar, asimismo, como la
autonomia de la escuela puede
ser una importante estrategia
para alcanzar la mejoria de la
calidad de la enseiianza.

El propésito de este
proyecto es llegar a una pro-
puesta educacional alternativa
viable y auto-aplicable, que
Eueda ser implantada en los

stados y Municipios y que no
reproduzca ni la burocracia de
la escuela estatal ni el elitismo
de la escuela privada. Llama-
mos a esa alternativa Escuela
Ciudadang una escuela piblica
popular auténoma.

En la historia de la ideas
pedagdgicas, la autonomia
siempre fue asoctada con el
tema de la libertad individual y
social, con la ruptura con los
esquemas centralizadores y,
recientemente, con la transfor-
macion social.

Puede decirse que la
autonomia forma parte de la
propia naturaleza de la educa-
cidn. Por eso, dicho concepto se
encuentra en la obra de diversos
clasicos de la educacion. John
Locke la concibe como “autogo-
bierno” (self-governement), en
el sentido moral de “auto-
dominio individual”. Los edu-
cadores soviéticos Makarenko y
Pistrak la definieron como
“auto-organizacion de los
alumnos”. Adolph Ferriere
Jean Piaget entendian que ella
ejercia un papel importante en
el proceso de “socializacion”

adual de los nifios. El educa-
or inglés Alexander S. Neill



organiz0 una escuela
(Summerhill) controlada auténo-
mamente por los alumnos.

La autonomia es “real”,
dice George Snyders, pero debe
conguistarse incesantemente..., y es
mucho menos un dato a constatar

e una couguista a realizar

1977:109). Snyders insiste que
esa “autonomia relativa” tiene
que ser mantenida por la lucha y
solo puede tornarse realidad si
participa del conjunto de las luchas
de las clases explotadas (Idem,
ibidem). La escuela debe prepa-
rar al individuo para la autono-
mia personal, pero también para
su insercién en la comunidad y
para la emancipacion social.

Cornelius Castoriadis
opone autonomia a alienacién.
Para él, la autonomia seria el
dominio de lo consciente sobre lo
inconsciente (CASTORIADIS,
1982:123), donde lo inconsciente
es el discurso del otro. La aliena-
cion se da cuando un discirso
extrario estd en i, me doinina,
habla por mi (Idem, p.124). Por lo
tanto, la educacién en cuanto

roceso de concientizaciéon
desalienacion) tiene que ver con
la autonomia.

II. Autonomia escolar:
expresion de un movimien-
to reciente de renovacion
educacional

Lo que llamamos escuela
ciudadana surge como resultado
de un proceso histérico de
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renovacion en la educacion. Ese
movimiento no solo aparece en
la educacion 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 gestion colegiada de las es-
cuelas, pero no tuvieron mayor
impacto sobre los sistemas de
ensenanza (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. Muchas de ellas
fueron interrumpidas cuando
esos educadores dejaron la
escuela; no tuvieron continui-
dad. (PASSOS, 1988: 81-94).

Las escuelas “alternati-
vas” de los aiios 70 son ejem-
plos recientes de la bisqueda
de autonomia institucional. Se
trataba de plantear una alterna-
tiva a la escuela burocratica
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
“pedagogia de la resistencia”,
intentango escapar de la buro-
cracia del sistema oficial de
ensenanza.

La pedaﬁogia llamada
“alternativa” -factor y producto
de innumerables experiencias
practicas- surgié en un periodo
de contestacion a los paquetes



educacionales del régimen
autoritario. Contribuyeron a la
aparicion de esa pedagogia no
solo la insatisfaccion vigente y el
inconformismo de los educado-
res llamados “criticos”, sino
también una cierta concepcion
de la escuela como aparato
ideologico.

La diversidad es una de
las caracteristicas fundamentales
de esa biisqueda de alternativas
al sistema burocratico. Aqui,
algunos ejemplos:

19). La Campaiia Nacional de
Escuelas de Comunidad
(CNECQ), iniciada en 1943,
mas tarde cooptada por el
régimen militar, del cual se
liberé con dificultad y que
hoy busca una nueva fiso-
nomia.

29), Las “escuelas alternativas" de

Sao Paulo (Crescer, Criarte,

Escola da Vila, Ibeji, Poco do

Visconde, etc.) de la década

del 70, nacidas en confronta-

cién a la escuela “tradicio-

nal” del Estado, tecnicista y

burocratica.

. El Foro de Educacion del
Estado de Sao Paulo (1983-
1984) y el Congreso Mineiro
de Educacion (1983- 1984),
ambos buscando nuevas
alternativas de gestion
democrética, con la elecciéon
de los primeros gobernado-
res (1952) atin durante el
régimen militar.

4°). Los CIEPs é sus polémicas
variantes (CIACs y CAICs),
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lanzados en 1983.

59). Las Escuelas Cooperativas
de Maringa (1989- 1992).

69). Las “Escuelas - Modelo” del
Estado de Sao Paulo, inau-
guradas en 1991.

79). Las recientes innovaciones
introducidas en los Munici-
ios y analizadas por el
ENPEC (1993) y otros
(ROMAO-GAD&TTI, 1993).

89). El desarrollo reciente de las
“clases comunitarias” y de
las “escuelas por convenio”.

99). El movimiento, también
reciente en la empresa y en
la educacion, por una
“calidad total” (RAMOS,
1994) y por la “terciariza-
cién” de las actividades-
medio, etc.

Podriamos multiplicar los
ejemplos. Seleccionamos algu-
nos, a proposito diferentes, para
mostrar que la autonomia se
fundamenta en el pluralismo
politico- pedagdgico.

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

19). la ampliacién de la jornada
escolar, tanto para los
alumnos como para los
profesores de una misma
escuela;

29). la atencion integral del nino



y del adolescente;

39). la participacion comunitaria
y la gestion democritica;

49). la busqueda de una escuela
“mas barata”, porque no se
consigue vacante en la escue-
la piblica, 0 porque no se
puede pagar la privada, o
porque se busca el abarata-
miento de los costos de
mantenimiento de la escuela.

Estos elementos estan
sustentados por un presupuesto
mas amplio: el de la mayor
autonomia de las escuelas. Pode-
mos encontrarlos también en las
reformas emprendidas hoy por
otros paises.

Existen atin eriticos de la
autonomia escolar, que temen
que iniciativas de este tipo
eximan al Estado de su funcién
de ofrecer una escuela piblica,
gratuita y de calidad ,para todos,
y lleven a la privatizacion. Otra
objecién que se acostumbra
hacer a los “autonomistas” es

ue la autonomia de la escuela
ﬂeva ala pulverizaciényala
dispersion y a la preservacién
del localismo, que dificultan
acciones reformistas o revolucio-
narias mas profundas y globales.

Es verdad que es mas facil
lidiar con programas uni-ficados
de reformas. La hetero-geneidad
no puede ser controlada. Sin
emgargo, esas objeciones -
sustentadas frecuentemente por
una concepcion centralizadora
de la educacion- tienen cada vez
menor consistencia, en la medida

en que el pluralismo es defendi-
do como valor universal y
fundamental para el ejercicio de
la ciudadania.

La idea de autonomia es
intrinseca a la idea de democra-
ciay ciudadania. Ciudadano es
aquel que participa del gobier-
no, y solo puede participar del
gobierno (participar de la toma
de decisiones) quien tiene el
poder y tiene la libertad y la
autonomia para ejercerlo.

Lo que esta ocurriendo en
el Brasil (GADOTTI—
BARCELLOS, 1993) no es dife-
rente de lo que viene aconte-
ciendo, desde la 1iltima década ,
en Europa, que esta preparando
a su sistema educacional para el
ano 2000.

e En [talia, en 1990, una ley de
la Provincia Auténoma de
Trento, estableci6 la “autono-
mia organizativa, financiera y
administrativa” de las escue-
las trentinas. Esa ley establece
la posibilidad de creacién de
escuelas piblicas con perso-
nalidad juridica propia.
Auxiliada por una institucion
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
ptiblica-privada-social.

La altima Constitucién
espanola (1978) define un
modelo de Estado basado en
la autonomia regional. Las



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

* Lo mismo acontece en Portu-
gal. Alli el Consejo de Escuela -
principal 6rgano administrati-
vo de la escuela- incluye
también representantes de los
empresarios.

¢ La reforma inglesa de 1988
reduce, practicamente, el
Estado a dos funciones basicas:
distribuir directamente a las
escuelas los recursos puiblicos
destinados a la educacion y
evaluar la eficiencia de tales
instituciones. Para que las
escuelas estatales se transfor-
men en escuelas pablicas
autonomas precisan del aval
de los padres y de los profeso-
res, por decision de la mayoria,
tomada en asamblea general.
Asi se tornan completamente
auténomas 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 napoled-
nico - centralizador y fiscaliza-
dor - sistema que fue tomado
como modelo por los paises
ibero-latino- americanos, la
concepcion/realizacién del
sistema educativo en la tradicion
anglo-sajona siempre fue muy

descentralizada. En esos paises,
la educacion fundamenta
siempre estuvo entregada al
poder local comunitario, cuan-
do no religioso: las famosas
“escuelas parroquiales” se
constituyeron en la base de la
educacion norteamericana. En
el Canada existen mas de dos
mil escuelas -llamadas “escue-
las comunitarias”- administra-
das por la comunidad y mante-
nidas por el poder prblico.

III. Educando para la
ciudadania

No se puede hacer un
cambio profundo en el sistema
de educacién sin un proyecto
social. Lo que Italia estd experi-
mentando hoy -y no solo en la
Provincia de Trento- es el
resultado de un largo camino
recorrido con muchos encuen-
tros, debates, tentativas y
enfrentamientos politicos entre
tesis opuestas. La ampliacion de
la autonomia de la escuela no
puede oponerse a la unidad del
sistema. Como dice Remo
Albertini, antes el sistemma era
unitario en el sentido de centraliza-
do y ahora el sistemna continua
unitario y homogéneo, pero en el
sentido de descentralizado
(ALBERTINI,1991:61). Descen-
tralizacién y autonomia cami-
nan juntas.

La lucha por la autono-
mia de la escuela se inserta en la
lucha mas amplia por la auto-



nomia 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 osadia de cada escuela de
experimentar lo nuevo y no solo
de pensarlo. Pero, para eso, es
preciso recorrer un largo camino
en la construccién de la confian-
za en la escuela 'y en su capaci-
dad de resolver sus problemas
por si misma, confianza en la
capacidad de autogobierno.

La participacién y la
democratizacion en un sistema
publico de educacion es un
medio préctico de formacién
para la ciudadania. Esa forma-
cién se adquiere en la participa-
cién en el proceso de toma de
decisiones. La creacion de
consejos de escuela representa
una parte de ese proceso. Pero
ellos fracasaran si se los instituye
como una medida aislada y
burocratica. Solo seran eficaces
dentro de un conjunto de medi-
das politicas, en un plan estraté-
gico de participacion que tienda
a la democratizacion de las
decisiones.

Ese plan supone:

19) autonomia de los movimien-
tos sociales y de sus organi-
zaciones en relacion a la
administracion publica;

29) apertura de canales de
participacion para la admi-
nistracion;

3°) transparencia administrati-

va, esto es, democratizaciéon
de las informaciones.

Una poblacion necesita,
efectivamente, apropiarse de las
informaciones para poder
participar; precisa comprender
el funcionamiento de la admi-
nistracion -en especial, del
presupuesto- asi como las leyes
que rigen la administracion
publica y que limitan la accion
transformadora.

El Consejo de Escuela es
el organismo mas importante
de una escuela auténoma, la
base de la democratizacion de la
§estic’m escolar. Pero, para que

os consejos de escuela sean
implementados de modo eficaz,
es necesario que la participacion
popular, dentro y fuera de la
escuela, se constituya en la
estrategia explicita de la admi-
nistracion. Ademas, para
facilitar la participacion es
preciso ofrecer todas las condi-
ciones. Se acostumbra convocar
a la poblacién a participar en
horarios inadecuados, en locales
poco confortables o de dificil
acceso, etc., sin ningtin cuidado
previo. La poblacion necesita
sentir placer en el ejercicio de
sus derechos.

En fin, se trata de cons-
truir una escuela piblica
universal -para todos, unifica-
da- pero que respete las diferen-
cias locales, regionales, la
multiculturalidad, idea ésta tan
cara a la teoria de la educacion

popular.

El gran desafio de la



escuela piiblica esta en garanti-
zar un patrén de calidad (para
todos) y, al mismo tiempo,
respetar la diversidad local,
étnica, social y cultural. Por lo
tanto, nuestro desafio educacio-
nal continta siendo educar, y
solo es educado - afirma Michel
Serres (1993) - aquel que domina
, ademas de su cultura, otra
cultura, torndndose un “mesti-
zo". La dialéctica entre las
culturas forma parte de la
propia naturaleza de la educa-
cién. Adquirir una nueva
cultura no es negar la cultura
primera sino integrarla al
proceso de desarrollo humano y
social.

Como se ha visto, la
descentralizacion es la tendencia
actual mas fuerte de los sistemas
de ensenanza y de las tltimas
reformas, a pesar de la resisten-
cia ofrecida por el corporativis-
mo de las organizaciones de
educadores y por la burocracia
instalada en los aparatos del
estado, muchas veces asociados
en la lucha contra la innovacion
educacional.

La administracion de un
sistema tinico y descentralizado
de ensenanza podria apoyarse
en cuatro grandes principios:

® Gestion democrdtica. Un
sistema tinico y descentraliza-
do supone objetivos y metas
educativas claramente estable-
cidos entre las escuelas y el
gobierno, buscando la demo-
cratizacion del acceso y de la
gestion y la construccion de
una nueva calidad de la
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ensenanza, sin que tenga que
pasar por incontables instan-
cias de poder intermedio.

Comunicacion directa con las
escuelas. 5i la escuela es el
locus central de la educacion,
debe convertirse en un polo
irradiador de cultura., no solo
para reproducirla o para
ejecutar planes elaborados

esde afuera, sino para
construir y elaborar esa
cultura, ya se trate de la
cultura general o de la cultura
polpular, pues existe una sola
cultura como obra humana
(unidad humana en la plurali-
dad de los hombres). Su
corolario es la comunicacion
entre las escuelas y la pobla-
cion. La escuela debe ser el
lugar privilegiado de innova-
cion y experimentacion
politico-pedagdgica, lugar
que se transfiri6 a la adminis-
tracion de los sistemas duran-
te el régimen militar.

* Autonomia de la escuela.
Cada escuela debe poder
escoger y construir su propio
Eroyecto politico-pedagégico.

scuela no significa un

redio, un espacio tinico o un

ocal. Escuela significa un

proyecto en torno del cual
pueden asociarse varias
unidades escolares, superan-
do el temido problema de la
atomizacion del sistema
educativo. Escuela y gobierno
deben elaborar, en conjunto,
las politicas educacionales.

* Evaluacién permanente del
desempeiio escolar. La evalua-



cion, para que tenga un sentido
emancipador, debe ser incluida
como parte esencial del pro-
yecto de 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
publico.

Finalmente, la cuestion
esencial de nuestra escuela se
refiere hoy a su calidad (MAR-
QUES, 1992) y a un nuevo
abordaje de la calidad (XAVIER,
1992: 224). Y la calidad esta
directamente relacionada con los
pequenos proyectos de las
propias escuelas, que son mucho
mas eficaces en la conquista de
esa calidad que los grandes
proyectos, anénimos y distantes
de 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, (i:meden respetar
las peculiaridades étnicas,
raciales y culturales de cada
region.

- Tienen menos gastos burocrati-
Cos.

- La propia comunidad puede
evaluar concretamente los
resultados.

Qué es la cindadania?

Ciudadania es, esencial-
mente, conciencia de los dere-
chos y deberes y ejercicio de la
democracia. No hay ciudadania
sin democracia. La democracia
se fundamenta en tres derechos:
civiles (como seguridad y libre
traslado), sociales (como
trabajo, salario justo, salud,
educacién, vivienda, etc.)
politicos (como libertad de
expresion, de voto, de participa-
cion en partidos politicos y
sindicatos, etc.).

La ciudadaniay la
autonomia son actualmente dos
categorias estratégicas en la
construccién de una sociedad
mejor, en torno de las cuales
hay, frecuentemente, consenso.
Esas categorias 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
corgoraciones emergentes,
ambas dependientes del estado
paternalista.

La llamada “escuela
ciudadana” (BORDIGNON,
1989, GADQOTTI, 1992b) esta
insertada en este nuevo contex-
to histdrico de busqueda de
identidad nacional. Ella surge
como respuesta a la burocrati-
zacion del sistema de educacion
y a su ineficiencia. Aparece
como respuesta a la falencia de
la ensefanza oficial que, aun-
que sea democratica, no consi-
gue garantizar la calidad, y en
respuesta a la ensefianza priva-



da eficiente, pero elitista.

Y es en ese contexto
historico que se va disefiando el
proyecto y la realizacion practica
de Ja escuela ciudadana en
diversos lugares del pais, 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 “Citizenshi

hools” (HORTON- FREIRE,
1990) que surgieron en los
Estados Unidos en los afios 50,
dentro de las cuales se origino el
importante movimiento de los
Derechos Civiles en ese pais, que
incorpord en las escuelas ameri-
canas, la educacion para la
ciudadania y el respeto a los
derechos sociales y humanos.

Los ejes orientadores de la
escuela ciudadana son: la inte-
gracion entre educacion y
cultura, escuela y comunidad
(educacién multicultural y
comunitaria), la democratizacion
de las relaciones de poder dentro
de la escuela, el enfrentamiento
de los problemas de repitencia y
de evaluacion, una vision inter-
disciplinaria y transdisciplinaria

la formacion permanente de
os educadores.

La escuela ciudadana
surge como la realizacidén concre-
ta de los ideales de la escuela
piblica popular. En la construc-
cién de esa escuela, en los
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dltimos anos, hemos aprendido
algunas lecciones, entre las
cuales destacamos:

* La escuela no es el inico lugar
de adquisicion del saber
elaborado. Aprendemos
también los fines de semana,
como acostumbra decir Emilia
Ferreiro.

* No existe un iinico modelo
capaz de tornar exitosa la
accién educativa de la escue-
la. Cada escuela es el fruto de
sus propias contradicciones.
Existen muchos caminos,
inclusive para la adquisicion
del saber elaborado. Y un
camino que puede ser valido
en una determinada coyuntu-
ra, en un determinado lugar o
contexto, puede no serlo en
otra coyuntura o contexto. Por
es0, es preciso incentivar la
experimentacion pedagégica
y, sobre todo, es preciso que
tengamos una mentalida
abierta a lo nuevo.

¢ Todos no tendrédn acceso a la
educacion si todos -educado-
res y no educadores, estado y
sociedad civil- no se interesan
por ella. La educacidn para
todos supone todos para la
educacion.

* Hubo una época en que los
educadores pensaban que los
pequenos cambios en las
escuelas impedian la realiza-
ciéon del gran cambio fuera de
ellas. Por eso, tales cambios
debian ser evitados y todo el
esfuerzo deberia 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 més profun-
do y duradero son prepara-
das, paso a paso, por los
pequeiios cambios intra-
escolares.

“La educacién es un
deber del Estado”: la cuestion

no termina alli. Es alli que
comienza.

No se trata de abogar por
la desaparicién del Estado, ni
de reducir su papel de principal
articulador de las politicas
sociales. Se trata de
fortalecerlo, reservandole un rol
de dirigente y no de administra-
dor de todos los negocios
publicos.

Segunda Parte

LA ESCUELA CIUDADANA

I. Lecciones de la experiencia

Muchos ejemplos pueden
citarse sobre la nueva filosofia
de la escuela que esta surgien-
do en diversos lugares del pais,
orientada a la integracion con la
comunidad. En esa perspectiva,
se nota una preocupacién por
cumplir la funcién especifica de
la escuela, que es la de ensefar
con alegria, valorizando el
movimiento, la salud, lo bello, y
demostrando gran optimismo,
eaperanza y entusiasmo por la
educacion, a pesar de las cFran—
des dificultades enfrentadas.

Esas escuelas estdn
preocupadas con frecuencia por
el contenido ptblico de su
trabajo (educacién comunita-

ria), por prestar servicio a la
comunidad y nutrirse de los
propios valores de ésta; estan
interesadas por la salud, la pro-
duccién y el medio ambiente.

Son escuelas que obtuvie-
ron, a pesar de todo, un gran
éxito, Ja fuesen publicas,
privadas, comunitarias o
confesionales. Son ejemplos
inspiradores que alimentan la
esperanza en dias mejores para
la educacion brasilera. Demues-
tran que existe conciencia de
que el empeno individual del
profesor no es suficiente para
enfrentar los problemas. De alli
la necesidad de un trabajo
colectivo, que puede llamarse
de educacion interdisciplinaria
y transdisciplinaria.

El proyecto de escuela
ciudadana no nacié de un puro
analisis tedrico de la realidad,
sino de la vivencia concreta de



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

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

Uno de los aspectos mas
notable de esas experiencias e
innovaciones, que pudimos
acompanar en los ultimos anos,
es la importancia que tales
escuelas dan a transformar en
piiblico su proyecto politico-
pedagdgico, mediante la exposi-
cion de los trabajos cientificos,
manuales y artisticos de los
alumnos, y también de sus
trabajos escritos, como textos y
poesias.

Haciendo piiblico el
producto de su trabajo, la
escuela realimenta su propia
forma de produccion. Al contra-
rio de la simulacidn 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 leida.

Cuando se tiene un
interlocutor garantizado en el
trabajo escolar, éste pasa a tener
una finalidad, pues esta dirigido
concretamente a un ptblico real

no solo a un profesor para que
o evaltie a su modo.

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

Cada escuela puede y
debe, autonomamente, crear y
elaborar actividades escolares
dirigidas al piblico, a la comu-
nidad. Esta es la razén que
justifica las tareas escolares, en
sustitucién de la artificiosidad,
el mecanicismo y la simulacién
propias de la escuela improduc-
tiva.

Otro aspecto notable de
esas experiencias es la preocu-
Faci(’)n por la interlocucién con
a comunidad, que Euede
observarse en la publicacion en
los diarios locales de los eventos
escolares, deportivos, culturales
y artisticos. Se publica el desem-
pefio de los alumnos en los
cursos de ingreso, en las compe-
tencias escolares, en las presen-
taciones de escritores y poetas y
auin respecto a la cuestion de la
calidad de la ensefianza en la
escuela ptiblico.

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 anélisis de los
experimentos realizados por
esas escuelas se transparenta o
percibe un esfuerzo de temati-




zar su preocupacion por la
educacién de los nifios y los
jovenes, con propuestas de
reconceptualizacion de esa ta-
rea y del curriculo que la
concretiza.

Se puede inferir el deseo
de actuar en un sentido
cuestionador, para obtener la
mejoria de la calidad de vida de
su “clientela” y de sus maes-
tros. Hay una nitida preocupa-
cion sobre la posicion a tomar
acerca de valores tales como
salud, recreacidn, alegria,
convivencia fraterna, bisqueda
de identidad, auto-estima, que
se considera debe ser trabajada
en conjunto con la comunidad
en donde la escuela se sittia. 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 integracion con las
otras instancias de la sociedad
parece ser una necesidad que la
escuela busca satisfacer. Eso
significa que existe unarecon-
ceptualizacion 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
educacion comunitaria contribuye
a que los individuos construyan
sus vidas E hallen su lugar en la
sociedad. Ella se plantea desarro-
llar en asociaciones y movimientos
( cooperativo, de mujeres, de niiios
y adolescentes, indigena, negro, de
comunidades eclesiales de base,
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ecoldgico, de derechos humanos,
etc.), la capacidad de enfrentar los
problemas comunes tales como :
alimentacion, vivienda, empleo,
vida familiar, salud, transporte,
educacion, medio ambiente, etc. Y
la escuela piiblica, ejerciendo una
funcidn articuladora en el medio
social, puede ser un poderoso
instrumento en manos de la
poblacién para el enfrentamiento de
esos problemas (GADOTTI, 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, segtin pretende
una concepcion de contenido

-funcionalista, que separa a la

escuela de los movimientos y
organizaciones sociales.

La educacién comunitaria
procura que las personas tomen
conciencia de sus derechos y

articipen, colectivamente en
as decisiones que deben tomar-
se para enfrentar sus proble-
mas. Puede practicarse en
diversas instituciones y organi-
zaciones como, por ejemplo,
escuelas, empresas, movimien-
tos populares y asociaciones
locales. Es asf que la escuela
ciudadana contribuye a la
construccion de una sociedad
ciudadana.

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

Esas escuelas presentan



elementos de una educacion
multicultural, que conviene
analizar, en la medida en que
podria constituirse en una
experiencia de innovacién muy
importante para el sistema
educacional brasilero.

La educacidn multicultu-
ral busca responder adecuadamen-
te a la cuestion de la diversidad
cultural de los alumnos y de la
sociedad. La primera regla de esa
educacion es el pluralismo y el
respeto a la cultura del alumno
como punto de partida. Tiene, por
lo tanto, como valor bdsico, Ia
democracia. Se propone instaurar
la equidad vy el respeto mnutuo,
superando preconceptos de toda
especie y, principalimente, los
preconceptos de raza y de pobreza.
Sin ese principio 10 es posible
hablar de educacién para todos o de
mejoria de la calidad de la ense-
1ianza... La educacion multicultu-
ral pretende enfrentar el des:!?fo de
mantener el equilibrio entre la
cultura local, regional, propia de
un grupo social 0 minoria étnica, y
una cultura universal, patrimo-
nio hoy de toda la humanidad... La
educacion multicultural pretende
analizar criticamente los curri-
culos monoculturales actuales
procura formar criticamente a ;:JS
profesores, para que cambien sus
actitudes frente a los alumnos mas
pobres, frente a las minorias
culturales o de culturas en desven-
taja social y elaboren estrategias de
instruccion especificas para la
educacion de los grupos populares,
tratando, ante todo, de integrarlas
en la totalidad de su cultura y de
su vision del mundo (GADOTTI,
1992 c: 20-22).
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Por ejemplo, en la educa-
cidn de jovenes y adultos
trabajadores, una estrategia de
alfabetizacion, en una concep-
cién multicultural, deberia
partir del relato de la experien-
cia de trabajo y de vida de los
mismos, esto es, de la biografia
de los propios educandos, y no
del disefio de las letras, que es
una técnica anticientifica. Los
jovenes y adultos se sentirdn
mas comprometidos en el
proceso de alfabetizacion , en el
momento en que perciban la
importancia que el maestro les
dé a su propias vidas. Como
decia uno de ellos, él tenia
“vergilienza” de contar su vida
porque la consideraba un

‘fracaso”. Se atribuia a si
mismo ese fracaso y no a una
estructura social y econdmica-
mente injusta. Al “contar” lo
que “......en la vida”, el podia
asumirla con mas confianza,
comprenderla mejor, encontrar
las razones para una “vida
mejor”. Si el aprender le posibi-
litaba “vivir mejor”, daria todo
de si para continuar aprendien-
do. 51 la escuela era eso, era
todo lo que necesitaba. Se sentfa
feliz de estar en la escuela, pues
en todos los lugares de trabajo
siempre se senfia “avergonza-
do”. (Idem).

En el Estado de Parana,
una zona con tantos inmigran-
tes y sus descendientes, e
estudio de las lenguas extranje-
ras es muy importante. En el
pasado, muchos descendientes
de extranjeros que no hablaban
bien el portugués, fueron
reprimidos al entrar en las




escuelas, en un intento de hacer
que “olvidasen” o “sintiesen
vergiienza” de sus lenguas
maternas. Esa situacion ha
cambiado radicalmente en los
ultimos anos .

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 ademas de la suya. Por
eso, la escuela tiene que ser
local, como punto de partida,
pero tiene que ser internacional
e intercultural, como punto de
llegadala abertura de la zona
de libre comercio en el
Mercosur podré ayudar en esa
tarea, a las escuelas de Parana.
La autonomia de la escuela no
significa aislamiento, ni cerra-
miento en una cultura particu-
lar. Escuela auténoma significa
escuela curiosa, osada, que
busca dialogar con todas las
culturas y concepciones del
mundo. lgluralismo no significa
eclecticismo, un conjunto
amorfo de retazos culturales.
Pluralismo significa, sobre
todo, didlogo con todas las
culturas, a partir de una cultura
que se abre a las demaés y
reconocimiento de las especifi-
cidades, como modos de
manifestacion y representacidn
de una misma totalidad.

Pero la escuela sola no
uede dar cuenta de esta tarea.
or eso, en una perspectiva

intercultural de la educacion, se
alia a otras instituciones cultu-
rales. De alli la necesidad de ser
autonoma. Sin autonomia no
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podra 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 andlisis de estas escuelas.

En cuanto al primer
aspecto, es constante la preocu-
pacion por la pintura artistica
de los muros y por el jardin de
la escuela. Es una forma de
embellecimiento y de educacién
del sentido estético. La preocu-
pacién por la salud se presenta
en la educacion a traves del
traba%o, como el de la huerta o
el de la preservacion 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 basica del hombre
de proveer a su sustento, sin
envenenarse con agro-toxicos.

Y qué es la educacion
ambiental?

En primer lugar, es



preciso distinguir entre educa-
cién ambientalista , que no

asa de una moda en torno de
a defensa de la fauna y de la
flora , y una verdadera educa-
cién ambiental, que debe
basarse en un pensamiento
critico e innovador, en cual-
quier tiempo o lugar, ya sea de
modo formal, no-formal o
informal, promoviendo la
transformacion y la construc-
cién de la sociedad. Puede ser
individual o colectiva. Tiene el
propésito de formar ciudada-
nos con conciencia local y
planetaria. En fin, la educacion
ambiental debe insertarse en un

erspectiva holistica, enfocando
a relacion 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
educacion ambiental, es la
concepcion del trabajo como
principio educativo. No se trata
de un slogan. Se trata de una
préctica concreta. Esa tendencia
vincula el aprendizajecon las
alternativas de produccion.

Aprender a través de la
actividad productiva no signifi-
ca limitar el aprendizaje a un
quehacer técnico-productivo: la
educacion popular comunitaria
debe posibilitar a los educan-
dos el acceso a una cultura
general, exigida para el acceso a
otros niveles de escolaridad y
de trabajo.

Es dable observar el
surgimiento de una concepcion

de la economia que, a falta de
mejor expresion, puede deno-
minarse economia popular
sustentable. Se trata, por
ejemplo, de la produccion
cooperativa, comunitaria,
alternativa, de micro-proyectos
econdmicos, etc. Se pretende
instituir, a largo plazo, una
sociedad con un modo de vida
(de produccién) que se inspire
en los ideales de solidaridad
no se oriente hacia la l6gica del
lucro y la destruccién del
planeta. Por ello, tiene como
elementos constitutivos y
esenciales, la cooperacion y la
comunicacion, asociadas con
valores de solidaridad, partici-
pacioén, autogestién, autonomia
e iniciativas de caracter integral
como vida colectiva, cultural y
educativa.

La accién pedagogica
concretada a través de lainter-
disciplinariedad y la trans-
diciplinariedad apunta a la
construccion de una escuela

articipativa y decisiva en la

ormacion del sujeto social. E1
educador, sujeto de la accién
pedagogica, es capaz de elabo-
rar programas y métodos de
ensefianza-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 practica en un
trabajo colectivo y solidario en
la organizacion del trabajo
escolar.

No hay interdisciplina-
riedad sin descentralizacion del
poder y, en consecuencia, sin
una efectiva autonomia de la
escuela.

III. Importancia y necesi-

dad del proyecto poli-

. tico-pedagogico de las
escuelas

El proyecto politico-
peda%églco es una tarea de la
escuela, proceso nunca con-
cluido, que se construye y se
orienta con intencionalidad
explicita, porque es una practi-
ca educativa. Construirlo
significa ver y asumir a la
educacién como proceso de
insercion en el mundo de la
vida, de la formacion de convic-
ciones, afectos, motivaciones,
significados, valores y deseos,
donde los procesos de ensefian-
za-aprendizaje son concebidos
como procesos enicadenados de
adquisicion de competencias
h'ﬂgﬁfst‘icas, cognoscitims de
accion integrativa (MARQUES,
1990: 134).

La conquista de la

antonomia de la escuela se
logra cuando se entiende el
significado de su propuesta
Fedagégica, porque es fruto de

a accion de todos los que estan
comprometidos en la dindmica
de ensenanza-aprendizaje y son
participes en la auto-reflexion
del trabajo educativo, como acto
politico colectivo.

La escuela es, en tltimo
analisis, una propuesta pedago-
gica. Pero, quién es el responsa-

le de esa propuesta? Que
identidad tiene? Y de quién
para quién? No se trata, pues,
de entender “qué es”, “cOmo
@5 Porqué es asi” o “a qué
viene”. Se trata de aprender a
hacer una lectura de esa pro-
puesta en su intencionalidad,
como condicién para participar
en ella; de su sentido de provi-
soriedad, retomando siempre,
de nuevo, las cuestiones sustan-
tivas de la educacion y las
cuestiones estratégicas de su
conduccién pedagogica.

Nuestro contexto
posmoderno (GIROUX, 1991),
crea la necesidad de una visién
general y total, de un saber

lobal respecto de la sociedad,

e su tejido de relaciones e
instituciones y de sus funciones.
Eso quiere decir que se impone
la exigencia de la superacion 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 bisqueda de la
reconceptualizacion de la
escuela, de su funcién y de su
quehacer especifico. La cons-



truccién de ese nuevo concepto,
en relacion con lo ya existente,
es posible en un ambiente libre
de inhibiciones para ubicarse y
hablar en igualcﬁid de condicio-
nes. Eso ocurre en un ambiente
democrético, lugar de diver-
gencias, de diversidad, de
ex?licitaci(‘m interactiva de las
voluntades y las voces colecti-
vas.

De igual modo, se vuelve
importante elaborar, junto al
acuerdo de qué educaci6n se
quiere, la nueva exigencia del
pasaje del ideal epistemoldgico, o
epistémico de la educacion, al ideal
hermenéutico (VATTIMO, 1992:
13) de la pluralidad de posibili-
dades. De ahi la necesidad e
importancia de la construccion -
de la propuesta pedagdgica de
la escuela por los educadores
que en ella actian. Eso significa
rescatar la escuela como espa-
cio publico, por un proceso de
discusion abierta y seria, que
recupere la capacidad de
reflexién por parte de los
docentes, alumnos y padres, al
interior de colectivos plural-
mente organizados y con
identidades propias.

Queda claro que el
espacio publico se constituye en
el lugar del intercambio de
ideas, posturas y acuerdos, en
funcion del esclarecimiento
necesario. El espacio se hace
publico cuando es “habitado”
por hombres esclarecidos, lo

ue resulta de un largo proceso
ge intercambio en reciprocidad
de condiciones, y del consenso
de opiniones puiblicamente

confrontadas, o sea, de una
accion puablica critico-reflexiva.

La escuela asi definida
establece el principio y la
practica de que todos los
integrantes del proceso educati-
vo tienen la capacidad de
escuchar y ser escuchados,
estan dispuestos a participar de
la libre discusion, a buscar y
elaborar las propuestas que
exgliciten en forma conjunta
todas las explicaciones y con-
cepciones.

El proyecto politico-
pedagégico, siempre en cons-
truccion, crea las posibilidades
de definir metas colectivas, que
puedan conducir a la elabora-
cién de un “patrimonio ideal
comun” y no basado, exclusiva-
mente, en la participacion
comun en los procesos técnicos,
burocraticos o instituidos
(VATTIMO, 1992: 11).

Qué es el proyecto
politico pedagdgico?

Conviene tener en claro

ue ya no se trata de entender
el proyecto pedagéiiico dela
escuela como hasta hace poco
tiempo se entendia; como un
conjunto de objetivos, metas,
procedimientos, programas y
actividades aprioristicamente
determinados y explicitamente
pensados y propuestos, técnica-
mente bien organizados y
fundamentados en una teoria
elegida como las mas adecuada
a la practica educativa deseada
e impuesto como ideal a todas



las escuelas.

La organizacién y el
planeamiento son, en esa
postura (racionalista), instru-
mentos de jerarquizacion y
ritualizacién, que resultan en la
fragmentacién de tiempos y
espacios escolares, en la disper-
sion de energfas y esfuerzos y
en la discontinuidad de los
procesos educativos. Las
actividades dejan de ser creati-
vas para seguir orientaciones
externas a la escuela.

Esta es una practica que,
ya hace varias décadas, ocupa
el escenario de la educacion.
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 ciudadania,
cuyas caracteristicas superan
las posibilidades de la educa-
cion cientifica de los modelos
disponibles. Es a partir de la
consideracién y hermenéutica
de las précticas que el proyecto
pedagogico, fundado en la
reflexion colectiva se construira
en el interior de la singularidad
de cada escuela, y no como algo

ue ya esta hecho, sino como
algo que siempre se esta ha-
ciendo y rehaciendo.

Por lo tanto, es necesario
entender el proyecto politico-
pedagdgico de la escuela como
una meta en el horizonte de
posibilidades, como una
caminata en lo cotidiano, cuya
direccién se deriva de las
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respuestas a una serie de
interrogantes tales como “qué
educacion se quiere y qué tipo
de ciudadano se desea y J)ara
qué proyecto de sociedad ? Esa
orientacion se definira al
entender y proponer una
organizacion fundada en el
acuerdo compartido de profeso-
res, alumnos y demads interesa-
dos en la educacion.

El proyecto pedagdgico es
un permanente proceso de
discusion de las pridcticas, de
las preocupaciones (individua-
les y colectivas), de los obstd-
culos a los propdsitos de la
escuela y de la educacion y de
sus presupuestos de accion.

Es la “marca de una
escuela”, es su vida concretada
en la dindmica curricular, que
se instituye en el ambito de lo
instituido, dilatindolo en
espacios de posibilidades,
motivaciones y acciones concre-
tas, optimizando sus tiempos,
sus recursos, medios y procedi-
mientos.

El proyecto pedagéFco es
la expresion operativa de la
intencionalidad de la educacion
deseada por los sujetos de la
accion, que establecen sus
planes y sus compromisos, en
un proceso en el que estan auto-
implicados los propoésitos que
definen y proyectan.

En suma, en su proyecto
pedagdgico, la escuela se consus-
tancia en suespecificidad con el
conjunto de condiciones para la
organizacion del colectivo de



educadores y educandos, en una
relacion de reciprocidad y como
conduccion de acciones sistemndti-
cas de continua reflexion sobre los
procesos de la educacion y revision
permanente de los objetivos
pretendidos, de lns pricticas
desarrolladas y del proceso de
apreciacion y evaluacion del
aprendizaje colectivo e individual
(MARQUES, 1990: 137).

El proyecto politico-
peda%c’)glco es la osadia dela
escuela para asumir su auto-
gestion.

1V, Eldproyecto politico

pedagogico de la es-

cuela ciudadana

La educacion es un
proceso de largo plazo. Por eso,
el proyecto politico-pedagdgico
de las escuelas esta siempre en
construccion. Esto requiere un
nuevo modo de ver y de hacer
la escuela. Propone que el edu-
cador redefina su actuacion, en-
tendiéndola como accion inte-
grada con sus iguales y con un
perspectiva interdisciplinaria.

Significa repensar
abrirse a nuevas formas de
organizacion en las practicas
pedaﬁc’)gicas. Una organizacion
Fara a practica y la integracion.
ncluye también el delinea-
miento de la orientacién a darse
al proceso educativo.

La orientacién es la

115

sustancia de la construccién del
proyecto educativo.

Pero, cémo operacio-
nalizar, en las escuelas, las di-
mensiones del entendimiento,
la organizacién y la orientacion?

No hay un esquema o un
modelo ya hecho, ya ““dibuja-
do” o instituido. Pero hay
algunas directrices y algunos
presupuestos que, si los educa-
dores los comprenden y apli-
can, pueden representar una
propuesta posible para orienta-
ciones alternativas.

Para explicar esas direc-
trices y presupuestos, cabe
explicitar:

* La escuela, comoespacio
educativoes, por esencia, un
lugar de comunicacion
humana, reciprocidad e
intercambio. La construccién
del proyecto pedagdgico se
hara, entonces, en esa viven-
cia, mediante el didlogo
acerca de las aspiraciones y
practicas relativas a la ense-
ﬁanza-aprendiza{e al queha-
cer pedagogico global.

e La discusidn es la estrategia

basica para dar a conocer lo
ue los profesores ?r los

alumnos hacen en la escuela,
lo que piensan, saben y
experimentan, asi como sus
valores de vida y de convi-
vencia.

La teoriano es, por si sola,
una solucién para las préacti-
cas novedosas. No es suficien-



te ni puede cambiarse alterna-
tivamente. La teoria esta en el
corazén de cualquier practica.
Ella debe iluminar y conducir
las practicas y en éstas debe
encontrar explicacion
fundamentacion. De ahi la
necesidad, por parte de los
actores involucrados en la
propuesta, de una actitud de
constante reflexion y teoriza-
cién de las précticas escolares.

Lo importante no es obtener
un plan acabado, sino el
proceso constante de planea-
miento: éste es el instrumento
estratégico bésico, una
condicion intrinseca al
proyecto pedagogico. Es
preciso que se preste mucha
atencién a la forma de condu-
cirlo. El procedimiento
esencial es la participacidnde
todos los que estdn compro-
metidos con el trabajo escolar,
en igualdad de condiciones,
interactuando en todo el
proceso desde la decision,
pasando también por la
operacionalizacién y hasta la
evaluacién de lo que se
propone, realiza y aprende.

Las pedagogias aplicadas
en las salas de clase deben ser
conocidas y articuladas. Y asi
concebidas, definiran los ejes
basicos de la pedagogia de la
escuela; su proyecto pedagé-
gico.

Para entender lo que es la
educacion, el papel de la
escuela y su proyecto, debe
hacerse un cuestionamiento
cooperativo acerca de lo que

se entiende, al menos, por
conocimiento, sociedag,
ciencia, aprendizaje, curriculo,
calidad de la ensenanza y
competencia.

¢  Elredimensionamiento de
los esyacios-tiempos dela
escuela (grados, carga horaria,
ano lectivo, distribucion de
los horarios y las disciplinas
en todo el curriculo) debe
ocupar la discusioén 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 J)osibilidad de que el
modelo de escuela que se
posee no sea el adecuado ala
tarea educativa que se desea
realizar. Pensar la funcién e
identidad de cada grado o
ciclo, compatibilizar el curri-
culo de 1?y 22 grado, son
tareas de construccion del
proyecto pedagdgico.

Cémo organizan los
docentes la dimension curricu-
lar de la escolaridad que la
escuela pone a disposicion de
los alumnos que a ella concu-
rren?. Cudles son las posibilida-
des efectivas que tienen los
alumnos de percibir la propues-
ta global de la escuela, de la
cual participan, de modo de
situarse en cada etapa de su
aprendizaje, visualizdndolo
como una continuidad ?. Y a los
padres, como interlocutores,
que posibilidades se les ofrecen

ara entender y acompanar en
orma participativa el quehacer
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escolar gue orienta y conduce la
educacion de sus hijos ?

En fin, los presupuestos
y los instrumentos tedrico-
metodologicos acerca de como
construir el proyecto politico-
pedagogico de Ia escuela, se
generan en el colectivo escolar,
mediante el proceso de discu-
sion 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 actian.
Construir un proyecto pedago-
gico para la escuela es mante-
ner a ésta en constante estado
de reflexion y elaboracion, en
una esclarecida recurrencia de
las cuestiones relevantes sobre
los intereses comiin e historica-
mente requeridos.

No existe, en la construc-
cion del proyecto politico-
pedagogico de la escuela, un
punto 6ptimo (final), sino
puntos de partida siempre
renovados, ritualizados y
ampliados, en sintonia con el
mundo en que se vive y en una
incesante busqueda de signifi-
cados nuevos para vivir
(BARCELOS, 1992).

Segun sustentamos, lo
esencial de la escuela es la
realizacién de su proyecto,
concretizado en el curriculo, en
un sentido amplio. La educa-
cién formal tiene que ver,
esencialmente, con el conaci-
miento. Cuando sale del aula,
en las llamadas actividades
exfra-escolares, es para cumplir
con su tarea y no para huir de
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sus funciones especificas. Las
actividades extra-escolares,
como sostienen los directores de
escuela que definieron el
dossier de las escuelas del
Estado de Parané, son activida-
des complementarias. Su aporte
es fortalecer lo pedagéFito yel
trabajo del docente en Ia trans-
mision y asimilacion del conoci-
miento cientifico.

Analizando esas expe-
riencias, llegamos a concluir
que:

* Es preciso redefinir el papel
histdrico de los organismos
responsables de la educacidn,
como agentes exclusivos de la

romocion de la educacion.

u-papel burocratico fue
puesto en duda, pero su papel
politico y de coordinacién
Eedagégica ha sido recalcado.

e trata de evitar, a la vez, el
paternalismo, el corporativis-
mo, el esponta-neismo y el
democratismo.

. Es preciso que la escuela
se use el afio entero. Lo cual
significa que el afio lectivo
puede iniciarse en épocas
diferentes en cada escuela y
que cada escuela puede
ofrecer diferentes proyectos
de ensenanza-aprendizaje.
Debe existir cierta flexibili-
dad, permitiendo mayor
autonomia. Se busca, a través
de medidas como esa, de
impulsar a la escuela al
desarrollo de la ciudadania.

* Existe una gran cansancio
respecto a las teorias salva-



cionistas o que desprecian la
operacionalizacion. Por eso,
los organismos responsables
de la educacion deben elabo-
rar su planeamiento basados
en la experiencia concreta de
las escuelas. La teoria esta en
el meollo de cualquier practi-
ca. Ella debe iluminar y
conducir las practicas y las
practicas deben encontrar en
ella su explicacion y su
fundamentacion.

e La educacidn es un proceso a
largo plazo; por eso, el
proyecto pedagogico de las
escuelas debe estar siempre
en construccion.

Entendemos el curriculo
en un sentido amplio, en el
sentido de proyecto pedagogi-
co. No puede ser confundido
con grado curricular o con el
Indice de temas de un libro
didéctico. Es el instrumento
bésico de la organizacion 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 facil de
distinguir lo cotidiano, escon-
dido bajo la cotidianeidadEs
necesario conocerlo mediante la
investigacion participativa y
constante de la realidad local.

Lo cotidiano escolar
envuelve todas las areas nece-
sarias al funcionamiento de la
escuela: la econdmica, la social,
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la pedagdgica y la administrati-
va. Para conocer lo cotidiano es
imf)ortante conocer la realidad
del momento histérico en que
se vive. Por eso, es importante
distinguir lo cotidiano de la
cotidianeidad y de la rutina.
Ambas son la cristalizacion 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 creacion.
La organizacién y el planea-
miento se convierten en instru-
mentos de jerarquizacion y ri-
tualizacion, resultando en la
fragmentacion del tiempo y el
espacio y en la discontinuidad
de los procesos educativos. Las
actividades dejan de ser creati-
vas para seguir orientaciones
externas y exteriores a la es-
cuela.

Los organismos respon-
sables de la educacion deben ser
co-participes 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
basicas de todas las escuelas, en
vista al cumplimiento de sus
funciones.

V. Recursos piiblicos para
las escuelas piiblicas
alternativas

Ninguna escuela debe
dejar de lado el principio de que
es deber del poder publico fi-



nanciar la educacion. Ese es un
principio al cual la escuela ciu-
dadana, como escuela eminen-
temente piiblica, 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 seria
contradictorio si presentasemos
solo una. No se puede limitar la
implementacion de un proyecto
de escuela ciudadana a un
unico modelo de financiamien-
to de la educacién.

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

Para iniciar la discusion
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-
ci¢ el llamado Pacto Escolar,
mediante el cual las escuelas
particulares signatarias del
mismo, podian recibir subven-
ciones del Estado para pagar
integralmente los salarios
correspondientes al personal
docente, directores, orientado-
res, auxiliares de ensefanza y
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empleados administrativos; y
una subvencién parcial, de
hasta el 60%, para otros gastos
de la escuela. Los docentes y
funcionarios no se transforma-
ban en empleados publicos,
sino que continuaban siendo
empleados de su propia escue-
la. Esa experiencia favorece el
pluralismo escolar y es mas
econdmica para el estado que el
mantenimiento de sus propias
escuelas. Pero, servira de ejem-
ﬁllo ara el Brasil ?, se pregunta
IGUEL NACCARATTO (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
radicalimente el praceso de toma de
decisiones en la administracion del
sisterna de enserianza estatal i11glés
(idem, p.69), centralizando las
decisiones sobre el financia-
miento y el control de calidad y
descentralizando la gestion
financiera y de personal, asi
como las decisiones relativas al
costeo y mantenimiento, que

asan al control de las escuelas.

e centraliza el control de
calidad de la ensefianza, esta-
bleciendo un curriculo nacional
y evaluando el aprendizaje
mediante exdmenes, pero se
establece una amplia autonomia
de la escuela estatal.

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



sistema de libre eleccién de los
padres y profesores de las
propias escuelas estatales. Estas
pueden optar salir (opting out)
del antiguo sistema de vinculo
con la autoridad educacional
local y responder directamente
al Ministerio de Educacion
Ciencia. En ese caso, la escuela
pasa a ser financiada por convenio
( grant maintained), o sea, mante-
nida por convenio con el gobierno
central. Para calcular el monto que
la escuela va a recibir, se sumna el
total de recursos a los que ella
tendria derecho si dependiera de la
autoridad local, mds la parte que le
corresponderia de los recursos
normalmente traspasados en
blogue por convenio a las autorida-
des locales... La escuela se vuelve
enteramente autonoma desde el
punto de vista financiero, pero no
tiene ya derecho a ningiin servicio
prestado por la autoridad local
(Idem, P.71-72).

El punto mas importante
de la reforma inglesa es que
esas escuelas tienen aufonomia
para decidir sobre su personal,
en lo que se refiere al recluta-
miento, seleccion, admisidn y
dimisidn del mismo. Como en
la experiencia realizada por la
Prefectura de Maringd, la
escuela recibe un per capita por
alumno, 5i 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 fisica, recibird
Mas recursos, en proporcion a sus
costos ﬁé'os, y tendrd mayor
disponibilidad financiera para
invertir en entrenamiento, perso-

nal o equipamiento. (Idem, p.73).

Los salarios de los profe-
sores 1pueden ser fijados por las
escuelas, dentro de los limites
de las escalas salariales negocia-
das con los sindicatos. El
Consejo de Administracién de
la Escuela (o nuestro Consejo
de Escuela), constituido por los
miembros de la comunidad,
padres y profesores, controla el
presupuesto de la institucion.

Estos dos ejemplos
reflejan una tendencia, hoy
generalizada, de descentraliza-
cién de los sistemas de ensenan-
za. Aunque en el Brasil ya
mencionamos anteriormente
alguna experiencias, atin
estamos lejos de tener, en este
campo, una legislacion favora-
ble a las innovaciones.

La Ley de Directrices y
Bases de la Educacion Nacional
(LDB), en su texto aprobado por
la Comisién de Educacion,
Cultura y Deportes, ahora en
tramite en el Congreso, no deja
muchas posibilidades para el
financiamiento de las escuelas
publicas no-estatales. El destino
de los recursos piiblicos para la
educacion esta regulado por el
Art. 105, que reproduce, casi
enteramente, el dispositivo
constitucional sobre la materia.

Sin embargo, en el
articulo 141, se prevee el esti-
mulo para las experiencias educa-
cionales innovadoras , lo que
puede ser un fundamento legal
importante para la implantacion
de la escuela ciudadana.



A pesar de tan pocas

Eosibilidades abiertas por la

onstitucion y por la nueva
LDB, se pueden encontrar algu-
nas brechas legales, mientras no
sea aprobada una legislacion
especifica. 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 Constitucion. (Art. 213).

Basado en esta alternati-
va, el Ministerio de Educacién
fin ancid, en 1994, 50.000
vacantes de la Campana Nacio-
nal de Escuelas de Comunidad
(CNEC). Creada Eor Filipe Tiago
Gomes en 1943, hoy en dia, la
CNEC posee mas de 1.000
centros comunitarios, distribui-
dos en mas de 830 municipios.
Es una institucidén educativa
comunitaria que busca propor-
cionar una oportunidad de
desarrollo a las comunidades a
través de sus unidades educati-
vas y contribuir al crecimiento
dgl nivel cultural de la pobla-
cion.

ESCUELAS COMUNITARIAS

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

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

En algunos lugares, la
“red” de escuelas comunitarias
(también llamadas “escuelas
or convenio” ¢, simplemente
“clases comunitarias”) es mayor
que la red oficial. Son creadas
por %resién delademanday,
muchas veces, por conveniencia
politica. Algunas ni siquiera son
reconocidas oficialmente, por
falta de condiciones minimas de
funcionamiento. Con todo, en
muchos casos, son escuelas de
calidad, atienden efectivamente
las necesidades bésicas de
educacién de la poblacion,
tienen el reconocimiento oficial
y de la comunidad y se consti-
tuyen en el primer paso para la
creacion de una escuela estatal.
Las escuelas comunitarias, por
su importancia y por su tradi-
cién, merecerian, de parte de las
Universidades, un estudio més
profundo y, por parte de las
autoridades educativas, una
directriz mas clara sobre su
estatuto en el conjunto del
sistema educacional brasilero.

ESCUELAS COOPERATIVAS

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

El objetivo basico de la
propuesta de Maringa fue
entregar la administracion de
cada unidad escolar a coopera-
tivas de trabajadores desvincu-
lados del poder ptblico, pero
prestandole a éste un servicio y
recibiendo una retribucion por
su productividad. Al interesar-
se directamente por los resulta-
dos, los trabajadores empeza-
ron a preocuparse por la

roductividad, el desempefio,
a puntualidad, la asiduidad y
la atencién a la comunidad.

En 1991, tres unidades

comenzaron a funcionar experi-

mentalmente con ese sistema y,
en 1992, todas las guarderias y
escuelas de la zona urbana fue-
ron transformadas en escuelas
cooperativas.

Esta propuesta supone la
contratacion de una empresa
(cooperativa), mediante una
licitacién, 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 metodolégicos
dictados por la Prefectura;

arantizar la creacion de un

onsejo de Padres y Maestros
para la evaluacién, control y
deliberacion sobre los gastos de
mantenimiento de la escuela;

arantizar la merienda escolar

e todos los alumnos segtin el
Fatrén nutritivo establecido por
a Prefectura; garantizar un
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nimero maximo de 35 alumnos
por sala de clase y a no cerrar
turnos durante el afo lectivo.

En contrapartida, la
Prefectura cede el predio de la
unidad escolar equipado y
amueblado, inclusive con todos
los enseres basicos de cocina,
abastece los ingredientes para la
merienda, provee de una biblio-
teca bésica 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 librerfa, 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 administracion del
10%. En 1991, ese valor era de
U$S 17,32 por alumno/mes.

Segiin el Prefecto de
Maringa, la propuesta -que
naci6 de algunos profesores-
buscaba enfrentar concretamen-
te el problema del aumento de
funcionarios, a fin de optimizar
recursos e incrementar la
eficiencia de la administracion
municipal.

La propuesta fue
impuesta desde arriba hacia
abajo, pero fue bien recibida por
la comunidad. De acuerdo al
planteo inicial, deberia haber
una valorizacion del profesor,
via el aumento salarial, pero
ello no ocurrid, pues la expe-
riencia fue totalmente interrum-
pida con la nueva administra-



cién municipal, a comienzos de
1993.

La relacion de la escuela
con la comunidad fue muy
intensa . Durante la campariia
electoral de 1992, los padres se
movilizaron para que la futura
administracion continuase con
el proyecto. En ese afo, la
propuesta genero una gran
polémica, alimentada so-bre
todo por las actitudes agre-
sivas del Prefecto, en relacion,
especialmente, con sus oposito-
res del Forum Maringaense de
Defensa del Patrimonio Pibli-
€0, que sustentaban que las
escuelas cooperativas, en la
forma como fueron implanta-
das, marginalizaban la partici-
pacion de la sociedad en el
proceso. Ademas, el Forum
alegaba que la experiencia era
inconstitucional, pues derivaba
fondos piiblicos para entidades
privadas con fines lucrativos.

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

Aunque el programa de
la Prefectura de Maringa
preveia una serie de instrumen-
tos, ya sean los que se orienta-
ban a obtener la eficacia admi-
nistrativa o los dirigidos a la

mejora de la calidad de la
ensefianza, y aunque contaba
con el apoyo entusiasta de
todos los participantes, fue
interrumpido al final de la
administracion };se ultado en
la del siguiente Prefecto. Si bien
el Poder Puablico Municipal
carg6 con todos los gastos, los
costos bajaron sensiblemente,
en relacion a los de las escuelas
que continuaron siendo admi-
nistradas directamente por el
poder é)ﬁblico municipal; a
esar de eso, la experiencia de
aringa despert6 la mas
vehemente resistencia del
sindicato docente. Como las
sefiales mas visibles de la
eficiencia y eficacia administra-
tiva de las escuelas solo pudie-
ron percibirse claramente en las
visperas del proceso electoral y
toda la iniciativa tomd un
caracter personalista, dada su
implantacién sin la debida
maduracién junto a la comuni-
dad educativa, el programa
acabé por zozobrar bajo una
metralla de acusaciones de
privatizacion de la ensefianza.

La insistencia del
Prefecto en definir como de
“gestion privada” a la nueva
experiencia y en querer que la
escuela piblica diese “lucro”
para los socios de la cooperati-
va, separa a las escuelas coope-
rativas de Maringa de la con-
cepcion general de escuela
ciudadana como escuela publi-
ca popular auténoma, entera-
mente gratuita y que no puede
dar lucro. La educacién y la
salud no pueden ser objeto de
lucro.
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A pesar de eso, la inno-
vacién consiguid, atn en el
corto tiempo de su implanta-
cién, una mejora del patrén de
gestion de la escuela. Los
técnicos y profesores acredita-
ban la propuesta y estaban muy
motivados para trabajar en esa
nueva forma de gestion. La
experiencia de Maringa era una
gran esperanza para los que
pensamos en una gestion de la
escuela ciudadana auténoma.
Podria haber sido modificada y
mejorada, si la actual adminis-
tracion no hubiese tomado la
decisién -ya en la campana
electoral- de extinguirla, sin
una previa evaluacion y sin
consultar a los responsables de
las cooperativas. Podria haber
sido una innovacién que hiciese
el experimento de profundizar
las relaciones entre escuela y
comunidad. La experiencia de
las escuelas cooperativas de
Maringa podria haber hecho
una %ran contribucién practica
para la superacién de la dicoto-
mia entre lo piblico y lo priva-
do, uno de los mayores proble-
mas de la educacion brasilera.

SISTEMA DE CUPONES

El sistema o plan de
cupones es una practica co-
rriente en muchos paises. 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, ptblica o

particular autorizada. Nadie
puede desviar ese cheque, por-
que es nominativo para cada
nino y solo es la direccion de la
escuela, autorizada por el muni-
cipio, quien puede descontarlo.

El Estado tiene la
obligacion imprescindible de
cuidar que todos tengan una
educacion basica de calidad,
pero, para eso, no debe poner a
todos los docentes bajo su
administracion directa ni crear
un monopolio de establecimien-
tos de ensefianza. 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,
segtin el origen social y econo-
mico, es desigual. La igualdad
de oportunidades debe ser dada
a todos.

Mediante el sistema de
cupones el Estado debe distribuir
a cada familia un crédito anual,
bajo la forma de un “bono”, que
cubra el costo de la educacion de
cada nirio. La familia podrd escoger
el lugar de ensefianza donde
aplicard los recursos puestos a su

isposiciélr\zdyl)or el Estado
(GOLDSMITH, 1984). Eso
rmitirfa la multiplicacion de
0s centros de ensenanza y la
reduccién del personal contrata-
do por el Estado.

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



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

* Relacion entre Iglesia y
Estado (los cupones servirian
para financiar escuelas
religiosas).

* El sistema de cupones au-
menta el costo total de la
educacién para los contribu-
yentes.

e Posibilidad de fraude.

* Creacién de escuelas de
dudosa calidad.

Enla Fropuesta de
Friedman, el gran problema
estd en su ¢ creencia de quela
concurrencia intervendrin (idem,
p-171) para regular todos esos
problemas. En verdad, él
observa una ventaja en la
creacion de escuelas sin fines
lucrativos, pero no prevee
ninguna forma de cohibir la
“industria escolar” y el mercan-
tilismo en la educacion. El
mercado y la concurrencia son
ciertamente importantes pero,
por si mismos, no llegan a
construir un sistema democrati-
co de educacion. En los Estados
Unidos, la Asociacion Nacional
de Educacién y la Federacion
Americana de Maestros de
Escuela, se oponen a ese plan
porque consideran que destrui-
ria el sistema escolar ptiblico, el
cual, segtin ellos, ha sido el
cimiento y la piedra angular de
nuestra democracia. (Idem,
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ibidem ). Friedman responde
que pocas instituciones en nuestra
sociedad se encuentran en un
estado mas insatisfactorio que las
escuelas. Pocas generan mds
descontento o pueden hacer mds
para limitar la libertad. El sistema
educativo estd armado hasta los
dientes en la defensa de sus poderes
y privilegios. La adopcion del
sistema de cupones educacionales
para la educacion primaria y
secundaria daria a los padres, de
cualquier nivel de ingreso, libertad
para escoger las escuelas donde
estudiarian sus hijos... con el efecto
de combinar la igualdad de oportu-
nidades con la eliminacion de la
actual y escandalosa imposicion de
impuestos a los pobres para pagar
la educacion superior de los ricos.
(Idem, pp.187- 188).

En los Estados Unidos, el
sistema de bonos, los llamados
vouchers, surgi6 en la década del
50 y valen hoy, en promedio
U$5 3. 000 anuales. Son también
utilizados en Suecia, Dinamarca
y Chile.

EL COLEGIADO

Las experiencias de las
“Caixas Escolares”, de las
Asociaciones de Padres y Maes-
tros (EPMs) y de la gestion cole-
giada se vienen multiplicando
en los tltimos afios (PASSOS,1988).

En 1993, en Porto
Alegre, a través dela Le
Complementaria (n2 292), se
creé la gestion democritica,
estrechamente vinculada a la




cuestion de la calidad de la
ensefianza. Uno de los puntos
fundamentales de esa gestion
es la implantacion de los
Consejos Escolares, con
funcidn consultiva, delibera-
tiva y fiscalizadora, donde se
des;y‘t’a a padres, alumnos ,
profesores y funcionarios a
organizarse como ciudadanos,
como sujetos histdricos y
como actores ?ectivos enla
construccion de una escuela
autinoma y de calidad.

En Minas Gerais, a partir
del Congreso Mineiro de
Educacion (1984), fueron crea-
dos, y progresivamente im-

lantados, los Colegiados de

scuela. No obstante, mucho
tiempo después, mediante el
Decreto n® 33.334 del 16 de
enero de 1992 y de la Resolu-
cién n? 6.907 del 18 de enero de
1992, el Gobierno de Minas
Gerais reestructurd los Cole-
giados de las escuelas publicas
estaduales, promoviendo la
descentralizacion del sistema,
devolviendo a la escuela el
poder de decision y ampliando
su autonomia. La escuela tiene
total libertad para utilizar sus
fondos presupuestarios. La
Secretaria de Estado de Educa-
cion libra los recursos, toman-
do en cuenta criterios tales
como el niimero de alumnos,
las necesidades de la ensefan-
za y las carencias de la region.
Cal‘;e a la direccion de la
escuela, junto al Colegiado,
definir las prioridades y
elaborar los planes de aplica-
cidn de los fondos recibidos.
Queremos cambiar algunas
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reglamentaciones para que las
direcciones hagan con ese
dinero lo que consideren
adecuado, siempre que obten-
§an la aprobacion del Colegia-

0. Al recibir un recurso, la
direccion hara un pequenio plan
de aplicacion. En el caso que
pretenda comprar un televisor o
pintar la fachada de la escuela,
debera someter previamente
esos gastos al Colegiado. Este
deberéa aprobar el proyecto, ya
sea de 300 mil o de 3 millones.
Ese proyecto, que puede ser
analizado en una reunion de
dos horas, dird como la direc-
cion gastara el dinero. Una vez
invertidos los fondos, el mismo
Colegiado aprobara las cuentas,
verificando los recibos y los
gastos y labrando un acta que
serd enviada directamente al
Tribunal de Cuentas, sin pasar

or la delegacién o por la

ecretaria. (MARES GUIA NETO,
1991: 11).

Otros ejemplos de gestion
colegiada se reparten por el pais
, algunos con mas 0 menos
recursos, otros con mas 0 menos
autonomia en la aplicacion de
los mismos. En Juiz da Fora, por
ejemplo, la Prefectura Munici-
pal (Administracion 1983-1988),
cred los colegiados escolares,
con amplia autonomia y poder
de decisién, particularmente en
lo que hace a la gestion de la
escuela, desde la conduccién
del proceso de eleccion de
directores hasta la toma de
decision sobre cuestiones
cotidianas de las unidades
escolares. De estos colegiados
escolares salia la representacion



popular Eara el Consejo Muni-
cipal de Educacién (uno de los
pocos del pais con jurisdiccion
sobre la red municipal y sobre
las demads redes de Ensenanza
Basica). El traspaso directo de
recursos a las escuelas, se
Ferjudicé bastante a causa de

imitaciones presupuestarias de
las propias administraciones
municipales que, en la década
del 80, pasaban por uno de los
peores momentos de la historia
de la estructura tributaria del

afs, en lo que hace a la distri-
Eucién de los recursos entre las
diversas instancias del Gobier-
no. En una administracién
posterior (1993-1996), se avanz6
nuevamente en dicho traspaso
a las escuelas municipales. Sin
embargo, la Administracion
Municipal estableci6 a priordos
rubros en que los recursos
derivados a las escuelas debe-
rian 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 politico-pedagogicas,
ni de gestion , ni de financia-
miento que se han mencionado
anteriormente, pero se funda-
menta en ellas, para buscar una
concepcion nueva y flexible,
entendiendo que es en esa
direccién que podran encon-
trarse las soluciones para la
educacion brasilera.
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Reconocemos que la
actual educacion brasilera es el
fruto de dos fracasos histéricos:

a) El de la educacion privada:
Fracaso de los jesuitas bajo
la cruz y la espada de las
Reformas Pombalinas, como
procur6 demostrar Fernan-
do de Azevedo en su memo-
rable obra Cultura Brasile-
ra. Pombal rompi0 la
unidad del sistema de
ensefianza centrado en el
humanismo y la literatura.

b) El de la educacion piiblica:
El proyecto liberal, centra do
en el conocimiento cientifi-
co, que instituyo la educa-
cion ptblica, queria rescatar
los métodos de los jesuitas
para su modelo. No lo con-
sigui6. Reforzé el dualismo
del sistema educativo
brasilero.

Los militares ignoraron a
los jesuitas ly 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,1992). Las refor-
mas introducidas por éstos en
vez de consolidar la educacion
piiblica dentro de las lineas
trazadas por los pioneros de la
educacion nueva y liberal de la
“revolucion burguesa” -justa-
mente “inacabada”, en la
expresion de Florestan
Fernandez (1989)- la debilita-
ron, desmovilizando a la
sociedad y consolidando las
estrategias de la educacién




Erivada. En conclusion, el
stado-educador, omnipresente,
plan L;'ficador, proveedor y eficiente,
tiende a volverse exangiie y, en
breve, 1o habrd fuerza hunana
capaz de reanimarlo para una tarea
cada vez mas superior a sus
fuerzas. La educacidn piiblica
necesita mejorar, pero no se debe
esperar que el Estado lo haga todo,
solitariamente. Cabe a la sociedad
escoger los remedios apropiados -
ai}gmws de los cuales si podrd
administrar el estado, al redefinir
gradualmente sus responsabilida-
des... La alternativa probablemente
mds fecunda y con certeza la mds
avanzada que hoy se propone al
examen de la sociedad es la escuela
ptiblica autonoma (MARTINS,
1994: 3).

La dicotomia entre
educacién publica ff rivada ha
acompanado toda Ia historia de
nuestra educacion. De la
resolucion adecuada de este

roblema depende el desarrollo

uturo de nuestra ensefianza
basica y su contribucién para el
desarrollo nacional.

Retomemos algunos
puntos, para encaminar mejor
nuestra propuesta de organiza-
cion de la Escuela Ciudadana.

La discusion sobre el
caracter ptblico o privado de la
escuela bdsica brasilera ha
dado origen a extensas y
profundas controversias. La
polémica gané fuerza y notorie-
dad en la prolongada discusién
del proyecto de l%y de Directri-
ces y Bases de la Educacion
Nacional, propuesto en 1948 y
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soOlo aprobado en 1961. De
entonces a ahora, la cuestion fue
incorporada, inclusive, en el
espacio de legitimidad académi-
ca, produciendo montanas de
papel escrito e inmensas
carradas de publicaciones , sin
llegarse a obtener consenso.

Por una lado, se ha
ubicado una cierta concepcién
neo-liberal que confunde
derechos privados con priva-
tismo; por otro, aparecen los
abogados ex-officide lo pibli-
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
remuneracion de sus agentes.

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

Abstrayéndonos de la
discusién sobre el locus privile-
giado de la calidad o dela
Fastién democrética (si esta en
a escuela publica o enla

articular - lo cual es realmente
discutible), debe senalarse que
hay también un cierto grado de
consenso en lo que se refiere a
la irracionalidad administrativa
de la escuela ptiblica estatal y al
elitismo de la escuela manteni-
da por la iniciativa privada.

¢No existira 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 ! ccliue
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 Subsistema de la
Enseianza Bésica es necesario
que sean resguardadas e
insertadas en una concepcion
mas global.

El esfuerzo del Instituto
Paulo Freire, en este sentido,
busca consolidar tal concep-
cion, a través del Proyecto de
Escuela Ciudadana, intentando
construir pardmetros politico-
pedagbgicos para su viabilidad
en el conjunto del Subsistema.

Aunque aparece con
una relativa uniformidad en su
Bresentacién mas global, el
royecto tendra una formula-

cién propia para cada realidad
local, de manera de respetar las
caracteristicas histérico-cultura-
les, los ritmos y las coyunturas
especificas. Por lo tanto, su
formulacién esta precedida de
un diagndstico de la situacion
de las escuela, de las fuerzas en
juego y de las disposiciones

liticas de los decisores y
administradores de los recursos
disponibles.
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Diversas posiciones
tedricas y experiencias-piloto de
su]ineracién e las dificultades
politico-pedagégico- adminis-
trativas se han desarrollado en
nuestro pais, aunque de manera
incipiente. Algunas de ellas,
como los casos de la Campana
Nacional de Escuelas de Comu-
nidad (CNEC) y de las Escuelas
Comunitarias, nacieron de la
impotencia del Poder Piblico
de enfrentar las demandas
relativas a la ensefianza béasica.
Otras, inspiradas en concepcio-
nes tedricas y experiencias
extranjeras, parten de la idea
que discute el caracter publico
exclusivo de la instituci6n
escolar estatal. Miguel
Naccaratto (1984), inspirado en
la experiencia belga y en los
principios del catolicismo,
defiende el caracter publico de
la escuela, ya sea estatal o no,
siempre que ofrezca a las
familias -respetando la eleccién
del tipo de escuela que desean
ofrecer a sus hijos- la gratuidad
subsidiada por el Estado.

'Y, en este aspecto, la’
experiencia que aparece mas
ditundida en el pais es lade la
Prefectura de Maringd, pero
muchas otras se van multipli-
cando por el territorio, como las
sostenidas por las cooperativas
de entidades representativas de
categorias profesionales, por
grupos de padres, por organiza-
ciones no-gubernamentales, por

upos comunitarios, etc.

itando apenas algunos ejem-
plos, solo a titulo de ilustracion
de la variedad de formas, cabe
destacar la de la Asociacion del



Banco de Brasil, la de la Funda-
cion BRADESCQO, la Escuela
“Monteiro Lebato” (Juiz da
Fora-MG), el Instituto de
Educacién Infanto-Juvenil
“Escuela Cooperativa de
Padres” (Londrina-PR) -esta
tltima con 20 anos de existen-
cia-, las escuelas comunitarias
de Bahia, de Recife, etc.

La situacion de las
escuelas brasileras es conocida
por todos. Por un lado, las
oficiales, objeto del constante
juego de intereses politicos
menores, perjudicadas por la
burocracia, por la inercia, por el
autoritarismo, por el clientelis-
mo y Ipor el corporativismo; por
otro, las particulares, accesibles
s6lo a los que pueden pagar
gravosas mensualidades,
administradas como empresas
altamente lucrativas, anti-
democréticas, especialmente en
lo que hace al acceso, a la
participacion en su gestion, ala
remuneracion digna de sus
servidores y a la publicidad de
sus finanzas.

La alternativa, ;no seria
una escuela estatal en cuanto
al financiamiento, comunitaria
en cuanto a su gestion y pbli-
ca en cuanto a su destino? En
otros términos: el Poder Pablico
¢no deberia garantizar su
mantenimiento, sin monitorear
directamente los recursos, sino
entregdandolos a la escuela, para
que ésta, a través de su direc-
cién (democraticamente elegi-
da), asesorada por un colegiado
representativo de la comuni-
dad, elabore, ejecute e imple-

mente su proyecto politico-
pedagogico?. De esa forma, las
escuelas que hoy son dela
iniciativa privada no podrian
recibir el mismo trato, a menos
que se dispusiesen a ofrecer la

atuidad integral y admitiesen
ng mismos principios (demo--
cratizacion del acceso, elecciéon
de la direccién, gestion colegia-
da y la reinversion de los
ingresos en el propio proyecto
de la escuela).

En tal caso, serfa funcion
del poder piiblico:

e Establecer directrices, de
modo de garantizar pautas
bésicas para toda la red.

* Articular acuerdos, que
involucren a instituciones
ptiblicas y de la sociedad civil
enla resg)onsabilidad para
con la educacién basica.

e Derivar los recursos, segtn el
calculo de patrén de costo-
calidad, por alumno/mes, de
modo de asegurar las inver-
siones exigidas por la expan-
sion cuantitativa y cualitativa
de los servicios demandados

or la comunidad del drea de
jurisdiccién de la escuela.

* Fiscalizar los gastos, asegu-
rando la preservacion y
dignidad de las condiciones
salariales y de trabajo.

Evaluar el desemperio, de
modo de garantizar la calidad
de la ensenanza brindada.

Seria competencia de la
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sostenidas por las cooperativas
de entidades representativas de
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grupos de padres, por organiza-
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itando apenas algunos ejem-
plos, sélo a titulo de ilustracién
de la variedad de formas, cabe
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escuela:

* Definir su propio proyecto
politico-pedagbgico.

* Comprometerse con y crear
los mecanismos e instrumen-
tos que viabilicen la participa-
cién comunitaria en la gestion
colegiada de la escuela.

Trabajar, en todos sus compo-
nentes, en la sustitucion de
los procedimientos que llevan
a la formacion para la sumi-
si6n por los que conducen a

la formacion para la ciudada-
nia (autoafirmacién personal
y espiritu solidario).

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

* Luchar contra toda forma de
discriminacion y selectividad,
especialmente en los procedi-
mientos evaluativos, conside-
rando a éstos solo como un
diagnostico de las dificulta-
des a ser superadas en el
proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Seria competencia de la
comunidad, participar en el
cglegiado de la escuela, en
vistas a:
¢ Colaborar en la elaboracién

del proyecto politico-pedagd-
gico.

» Fiscalizar la aplicacion de los
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recursos.

» Participar de la eleccién de los
dirigentes y agentes escolares.

* Co-promover la campaia
financiera de la escuela.

» Participar de la definicion de
los criterios de acceso y
permanencia a/en la escuela.

Si observamos, atenta-
mente, el capitulo IlI de la
Constitucion de 1988, llamada
“ciudadana”, por Ulisses
Guimaraes, podemos concluir:

» El objetivo mas relevante de
la educacion es el pleno
desarrollo de la persona para
el ejercicio de la ciudadania y
la participacién en el proceso
productivo (art. 205).

® La educacién es un derecho
de todos y, en el caso de la
ensefianza obligatoria y
gratuita (Bésica%, es un dere-
cho priblico subjetivo (arts.
205 y 208, *1).

* Promover una educacion de
calidad es deber del Estado y
de la Familia, correspondien-
do al primero la garantia de
una Educacién Basica para
todos, cualquiera sea su edad
(arts. 205, 206 -inciso VII- y
208 -inciso I), garantizando
también al educando de ese
nivel, programas suplemen-
tarios de material didactico
escolar, transporte, alimen-
tacion y asistencia sanita-
ria.



Ahora bien, puesto que
la Ley Magna establece la gra-
tuidad de la ensefianza pitblica
en establecimientos oficiales
(art 206, inciso IV), garantiza
también la calificacion subjetiva
del derecho piiblico, en lo que
hace a la gratuidad de la Ense-
flanza Basica (art. 208, *19), pre-
viendo, inclusive, la responsa-
bilidad de la autoridad compe-
tente que no la ofrezca o que la
ofrezca de manera irregular
(idem, *29).

Aparentemente, hay una
contradiccion, en la medida en
que la gratuidad de la ense-
nanza obligatoria debe ser ofre-
cida a todos, pero su concrecion
solo se dara 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 sélo a los
establecimientos oficiales, ya
que éstos no consiguen atender
a toda la demanda de Ensefian-
za Basica de calidad y, por otra
parte, el fundamento de ese
derecho 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.
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VII. Financiamiento y
administracion de la
Escuela Ciudadana

No hay dudas que
corresponde al Poder Publico
garantizar los recursos para que
todos los brasileros accedan y
completen su Ensefianza Ba-
sica, con un nivel de buena
calidad.

La Constitucion afirma
también que los recursos piiblicos
serdn destinados a las escuelas
publicaspudiendo ser deriva-
dos, mediante determinadas
condiciones, a las escuelas
conunitarias, confesionales o
filantrdpicadefinidas por la ley
(art. 213). Pero atin no se ha
calificado a las escuelas como
comunitarias, confesionales o
filantropicas, pues el Congreso
Nacional todavia no deliberd
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 piibli-
cas, pues condiciona la deriva-
cién de los recursos piiblicos
hacia ellas y no lo hace en
relacién a las “piiblicas”. Y
entre las condiciones indicadas,
contradictoriamente, a nuestro
modo de entender, exige la
comprobacion de una finalidad
no-lucrativa, pero se refiere a la
obligatoriedad de la aplicacion de
los excedentes financieros en
educacidr{art. 213). I). Cuél es la
diferencia entre excedentes
financieros y lucro ? Esta



valvula 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
ensefianza ofrecida.

Por el contrario, si se
promueve la socializacion del
proceso decisorio y de control
de la gesti6n, particularmente
de las finanzas de la escuela, ya
sea ésta oficial o no, se garanti-
zara el caracter piblico de los
servicios que presta.

Mas importante que
delimitar los locide destino de
los recursos es establecer las
reglas democriticas de su
distribucion y gerenciamiento.

En conclusion, vislum-
bramos las siguientes alternati-
vas para que, independiente-
mente de que la escuela esté o
no vinculada directamente a la
administracion piblica, los
recursos estatales puedan ser
derivados hacia ella, sin que
pierdan el caracter ptiblico de
su finalidad:

ESCUELA OFICIAL:

a) constitucion del colegiado de
escuela, con personaria
juridica, que garantice la
representacion de todos los
segmentos que en ella actdan
(especialistas, profesores,
empleados técnico-adminis-
trativos, alumnos y/o
responsables );

b) traspaso bimestral de recur-
sos piiblicos al colegiado,
para el mantenimiento,
inversion y desarrollo de las
acciones previstas en el
proyecto politico- pedagdgi-
co de la escuela, basado en el
patrén costo-calidad y en el
niimero de alumnos, y apo-
yado por el registro bimen-
sual de evaluacion presenta-
do por el consejo de clase;

¢) determinacién, por el poder
piblico, del minimo de
alumnos por grupo;

d) presentacion bimestral de
cuentas, con la demostracion
de la productividad de la
escuela, especialmente en lo
que hace a la permanencia de
los alumnos en la misma y a
su desempeno;

e) establecimiento de directrices
peda%(’) icas e indicadores
de calidad, evaluacién
externa de la productividad
anual de la escuela por el
poder priblico;

En estos casos, solo la
planilla de pagos seria adminis-
trada directamente por el
6rgano responsable (secretaria
estadual u organismo municipal
de educacion).

ESCUELA NO OFICIAL:
a) constitucién de una persona-

ria juridica (asociacion civil
sin fines de lucro o fundacién
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o coorerativa), con un Orga-
no colegiado que garantice la
representacion mayoritaria
de todos los segmentos
escolares;

b) traspaso de los recursos a esa
entidad juridica, de acuerdo
a un per capita/alumno/mes,
a partir del calculo del
patron costo-calidad, a través
de un contrato de prestacion
de servicios;

¢) tramite de permiso de uso o
cesion, mediante comodato,
de las instalaciones y equipa-
mientos escolares, con clau-
sula de incorporacion al

atrimonio publico de todos
0s bienes resultantes de las
inversiones hechas en la
unidad escolar de acuerdo a
los items presupuestarios;

d) determinacién por el poder
publico, de un méximo de
alumnos por turno y del
salario minimo de las diver-
sas categorias de profesiona-
les empleados en la escuela.

En ambos casos, se
puede también, en una alterna-
tiva mas 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 didactico
escolar;
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* bono- transporte escolar;
¢ bono-alimentacion escolar;

¢ bono- salud escolar.

De manera general, en el
sistena actual, la continuidad
de la beca esta condicionada al
resultado obtenido por el
alumno, recayendo sobre él solo
el débito, en caso de reprobar
EFérdida de la beca). En el caso

el bono, que puede ser usado
tanto en la escuela oficial como
en la no-oficial, habria una
evaluacion externa, coordinada
por el poder publico, de desem-

eno de las escuelas, en vistas a
a continuidad del permiso de
utilizar los bonos-vacantes en
las escuelas evaluadas. Es claro
que este tipo de bono utilizado
en la escuela oficial tendria
menor valor que en las otras, ya
que la planilla de pagos de los
empleados seria 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,
serian mantenidas (minimos o
maximos de alumnos por turno,
condiciones salariales, indicado-
res de calidad, patrones de
costo-calidad, colegiados de
escuela y consejos de clase, etc.)

VIII. Etapas de implantacion
ELABORACION DEL DIAGNOSTICO:

Tratandose de una red, es



necesario aplicar la metodolo-
gia de la Carta Escolar. Esta es
un relevamiento exhaustivo de
la capacidad instalada, tanto en
términos de recursos fisicos
(instalaciones, equipamiento,
material didactico, etc.), cuanto
de los recursos humanos
(docentes vy 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 region o del Estado),
para obtener una vision mas
clara de las deficiencias o de las
duplicaciones innecesarias. El
cruzamiento de ambos releva-
mientos provee los indicadores
para las proyecciones de
expansion o contraccion de la
red, asi como la definicién de
las areas de jurisdiccién de las
escuelas.

) Se relevan también los
Indices de cobertura y de pro-
ductividad, mediante el cruza-
miento de los datos de la pobla-
cion en edad escolar con los de
la matricula inicial, de ésta con
los de la matricula final, los
porcentajes de aprobacion,
repitencia y desercién, déficide
vacantes en algunas escuelas y
superdvién otras., etc.

En el caso especifico 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 didactico-pedagogi-
cos, propiedad y adecuacion
del predio, caracteristicas de la
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infraestructura), sus recursos
humanos (profesores, especia-
listas, demads empleados,
niveles respectivos de forma-
cion, formas de reclutamiento),
su funcionamiento (grados,
turnos, niimero de alumnos,
forma de gestion), )'urisdiccién y
mantenimiento (publica o
privada, federal, estadual o
municipal), drea de influencia,
caracteristicas socio-econdomicas
predominantes en su clientela,
situacion legal, historia de su
evolucién a lo largo de los afos.

Sin un retrato de cuerpo
entero de la escuela, 0 mejor
dicho, sin una serie de retratos,
obtenidos a lo largo de los afios
Y relevados colectivamente, con

a participacién de los prapios
aFentes escolares, no es posible
elaborar ningtin plan adecuado
para una determinada escuela.

ELABORACION DEL PROYECTO
POLITICO-PEDAGOGICO

Con todos los datos
relativos a la capacidad y ala
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 concepcién orien-
tadora de los procedimientos
puntuales y, politica y psicol6-
gicamente, no se siente compro-
metido con los resultados. Por
eso, es fundamental la partici-
pacién 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
pedagogicos. La escuela no
puede confundirse con una
produccion en serie, donde
cada agente ejecuta una tarea
especifica, desconociendo su
interaccion con los demas y su
aporte al producto final.

Por lo tanto, la estrategia
bésica del Proyecto de Escuela
Ciudadanacomienza por el
trabajo colectivo de los actores
escolares, cuyas responsabilida-
des ejecutivas especificas no
pueden obnubilar, en la con-
cepcién del proceso que cada
uno percibe, la categoria de
totalidad del mismo.

Se sabe que la mayoria
de los actores escolares tiene
una gran dificultad en visuali-
zar la persFectiva de un plan o
Ero ecto global para la escuela.

s frecuente que indaguen
acerca de los elementos que
conforman ese proyecto.

Presentamos, entonces, a
continuacién, lo que podria ser
un esquema para la elaboracion
del proyecto.

Definicién de Metas y Objetivos

No se trata de consultar
un listado ni de inventar metas
u objetivos. Es preciso, para

una formulacién consecuente y
consistente del proyecto,
retomar la historia de la escuela.
Su insercidn social y en el
sistema educacional, las caracte-
risticas de la comunidad a la
que atiende, la intensidad y
calidad de las demandas que
inciden sobre ella, las concep-
ciones pedagdgicas mas avan-
zadas y su desempefio progresi-
vo. Definir y elegir objetivos y
metas significa identificar lo
que se va a construir u obtener
a través de la accion prevista en
el planeamiento.

Fundamentos

En este item, se comienza
por esbozar la propuesta
politico —pedagé ica de la
escuela, pues de la relacién
entre las razones y fundamen-
tos de la eleccion de los objeti-
vos y metas del item anterior,
surge la “filosofia” predomi-
nante en el colectivo de los
actores escolares. Debe buscarse
alli el ]Imr ué, la razén funda-
mental del planeamiento y del
trabajo a desarrollar y concluir.

Potencialidades, dificultades y
obstdculos

Se debe revisar el diag-
nostico, elaborado inicialmente,
procurando relevar los recursos
disponibles frente a las deman-
das del sistema educacional y
de la clientela, a las dificultades
enfrentadas en los afios anterio-
res, al grado de concientizacién
de los actores sociales en



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
pedagogicos. La escuela no
puede confundirse con una
produccién en serie, donde
cada agente ejecuta una tarea
especifica, desconociendo su
interaccion con los demas y su
aporte al producto final.

Por lo tanto, la estrategia
bésica del Proyecto de Escuela
Ciudadanacomienza por el
trabajo colectivo de los actores
escolares, cuyas responsabilida-
des gjecutivas especificas no
pueden obnubilar, en la con-
cepcidn del proceso que cada
uno percibe, la categoria de
totalidad del mismo.

Se sabe que la mayoria
de los actores escolares tiene
una gran dificultad en visuali-
zar la persi)ectiva de un plan o
Ero{vecto global para la escuela.

s frecuente que indaguen
acerca de los elementos que
conforman ese proyecto.

Presentamos, entonces, a
continuacion, lo que podria ser
un esquema para la elaboracion
del proyecto.

Definicién de Metas y Objetivos

No se trata de consultar
un listado ni de inventar metas
u objetivos. Es preciso, para

una formulacién consecuente y
consistente del proyecto,
retomar la historia de la escuela.
Su insercion social y en el
sistema educacional, las caracte-
risticas de la comunidad a la
que atiende, la intensidad y
calidad de las demandas que
inciden sobre ella, las concep-
ciones pedagoOgicas mas avan-
zadas y su desempeno progresi-
vo. Definir y elegir objetivos y
metas significa identificar lo
que se va a construir u obtener
a través de la accién prevista en
el planeamiento.

Fundamentos

En este item, se comienza
por esbozar la propuesta
politico -pedagé%ica de la
escuela, pues de la relacién
entre las razones y fundamen-
tos de la eleccién de los objeti-
vos y metas del item anterior,
surge la “filosofia” predomi-
nante en el colectivo de los
actores escolares. Debe buscarse
alli el porqué, la razén funda-
mental del planeamiento y del
trabajo a desarrollar y concluir.

Potencialidades, dificultades y
obstdculos

Se debe revisar el diag-
nodstico, elaborado inicialmente,
procurando relevar los recursos
disponibles frente a las deman-
das del sistema educacional y
dela clientela, a las dificultades
enfrentadas en los afios anterio-
res, al grado de concientizacion
de los actores sociales en



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

Metodologia de Accion

En este item, se debe
buscar la explicacion de cémo
se desarrollara la tarea, qué
pasos se daran, qué estrategias
serdn utilizadas para la cons-
truccion 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 pondran en
accion para dar soporte a las
actividades.

Cronograma

Aqui debe preverse
cuando las estrategias, las
tacticas y las acciones se inicia-
ran , desarrollardn y concluirdn,
asi como los momentos en que
se concretaran los objetivos y
metas, cuando se evaluaran o
eventualmente se cambiara de
rumbo. El cronograma estable-
ce también el encuadre parala
movilizacion de los recursos y
agentes necesarios en las
diversas etapas previstas.

Presupuesto

Este es un item que,
mientras el sistema privado lo
considera cuidadosamente, el
publico lo hace con negligencia,
por las siguientes razones, entre
otras:

12) falta de visibilidad en cuanto
a los gastos de consumo (los
recursos exigidos son vis-
lumbrados como ajenos),
especialmente en 1o que
respecta a los costos indirec-
tos;

2°) no percepcion inmediata del
peso de los desperdicios;

39) atribucion de la responsabili—
dad total del financiamiento
a una entidad etérea o
distanciada, llamada “go-
bierno”, que tendria tesoros
inconmensurables y cuya
inelasticidad en la atencién
de las demandas se debe a la
ineptitud o mala voluntad
de los gobernantes y no a la

- limitacion de los recursos
existentes.

4°) ausencia de compromiso con
lo que podria denominarse
“limites de resPonsabiIidad
administrativa”.

El presupuesto debe
compatibilizar ingresos y
egresos, ademas 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
inversion), sino también el
equilibrio entre los momentos
de disponibilidad y los de
necesidad de desembolsos.

Los periodos de la
historia de la educacién donde
ésta mas se desarrolld, fueron
los perfodos de experimenta-
cién pedagdgica. En ese sentido,




creemos que el Proyecto de
Escuela Ccllludadana puede
iniciarse a través de experien-
cias-pilotobasadas en la
propuesta, intentando probar
sus tesis centrales, tanto en lo
relativo al financiamiento como
al proyecto politico-pedagdgi-
co. En tal caso, la implantacion
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depende del andlisis caso por
caso. El Instituto Paulo Freire se
pone a disposicion de los
gobiernos y entidades no
E:bernamentales interesadas en

cer juntos la caminata por
una educacion brasilera ptiblica
y gratuita de calidad, para
todos.
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MEXICO

Programa para Abatir el Rezago
Educativo -PARE.

Evaluacion Cualitativa del Impacto (*)

Se trata de un programa compensatorio dirigido a zonas rurales
pobres en cuatro Estados mexicanos con mayor grado de poblacién
indigena (Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Oaxaca).

Se implementa a garh’r de 1991, a través del compromiso de la
Secretaria de Educacién Piiblica y el Banco Mundial con los objetivos de
calidad y equidad de los servicios educativos. ~ Es un programa que
prioriza la entrega de recursos para el aprendizaje a las escuelas ubicadas
en esas zonas. En este sentido, las acciones son variadas: distribucion de
materiales educativos, libros para bibliotecas escolares %I ibros bilingiies.
También, capacitacion a maestros en servicio; la rehabilitacion y cons-
truccion de escuelas; etc.

Su componente institucional comprende un sobresueldo para los

maestros de escuelas aisladas y para los supervisores respectivos, asi como
apoyo en sistemas de informacion y evaluacion.

Introducciéon
DESCRIPCION

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

(*) Justa Ezpeleta, Eduardo Weiss et al: Informe Final, Departamento de Investigaciones Educativas
del Centro de Investigacidn y Estudios Avanzados (DIE-CINVESTAV), México, 1994,
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confluyen el compromiso de la
Secretaria de Educacion Priblica
y del Banco Mundial con los
objetivos de calidad y equidad
de los servicios educativos, los
intereses de ampliar su &mbito
de accién de un grupo de planifi-
cadores de la Subsecretaria de
Planeacion, quienes se convier-
ten en Unidad de Programas
Compensatorias dentro del
Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE) (1), asi
como intereses politicos electora-
les, estos ultimos mas claramente
expresados en un programa de
construccion de escuelas y de
becas, llamado Escuelas en
Solidaridad.

La situacion es problema-
tica en los cuatro estados, que
comprenden un 13,2% del total
de la poblacién mexicana, 65%
viven por debajo del nivel de
pobreza y representan un tercio
de los pobres del pais. El nimero
promedio de afnos de escuela es
solo de 4,4 anos escolares y solo
un 14,7% termina el ciclo com-
pleto de la primaria con un
promedio de desercién de 9,9%
en global, pero de 28% a 53% en
el primer grado.

Los objetivos del progra-
ma son mejorar la calidad Iy
eficiencia, aumentando el logro
cognoscitivo de los nifios y
reforzando la administracion del

sisterna.

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

Su duracién es de cinco

anos de 1991/92 a 1995/96.
Después de esa fecha debia ser
asumido por los gobiernos
estatales, aunque actualmente
se estd negociando su continua-
cion. A la vez se inicid, ain
antes de concluir las evaluacio-
nes, un prestamo para ampliar
el programa a 10 Estados mas,
que estd oprerando de 1994 /95
a 1998/99 y se esta discutiendo
un préstamo con el Banco
Interamericano de Desarrollo
para una tercera etapa en forma
de un proyecto intersectorial
que incluya salud y alimenta-
cion. El costo total de la primera
etapa es de U$S 352.000.000, de
los cuales 250 millones provie-
nen del Banco Mundial y 102
del gobierno federal. Este
monto corresponde aproxima-
damente al 10% del gasto
educativo corriente y de inver-
sién federal en los cuatro
estados en los cuatro anos
anteriores al programa. Del
costo total de 352 millones el
72% es para Servicios Educati-
vos (que comprende un 39%
gara construccién de escuelas y

odegas de almacenamiento de

(1) El CONAFE, desde su constitucion, ha tenido como atribucion una de las lineas compensatorias
para el sector educativo, como es el de atender las insuficiencias de cobertura del sistema
escolarizado de educacién preescolar y primaria. Ademds, estd en condiciones de crear progra-
mas y definir acciones para aumentar la calidad de la educacién, mejorar la eficiencia terminal de
la educacion primaria y reducir el analfabetismo en las zonas y entre los grupos de mayor rezago

educativo.
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textos escolares y de material
didactico) y el 28% para Fortale-
cimiento Institucional (que
comprende un 23% Sara Incenti-
vos Laborales para Docentes y
Supervisores). El costo de la
segunda etapa (PAREB) es de
616 millones de dolares, de los
cuales 212 serdn 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

ara bibliotecas escolares, libros

ilingties; capacitacion de
maestros en servicio y la rehabi-
litacidn 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 vehiculos para los jefes de
sector, apoyos en la capacidad
administrativa de la SEP a nivel
federal y estatal y apoyo en
sistemas de informacion y
evaluacion. (ver Anexo).

CARACTERIZACION DE LA
MEJORA (2)

El programa se caracteri-
za por ser coherente con las

opciones politico-ideoldgicos
dominantes en América Latina
y México. Al priorizar la entre-
ga de recursos adicionales no
tuvo muchas resistencias. Su
disefo fue tecnocratico, ni
siquiera participaron mas
ampliamente expertos de otros
sectores educativos. La admi-
nistracién del programa se
realiza en paralelo a las estruc-
turas existentes, con el afan de
Farantizar la entrega eficaz de
0s recursos. Por cierto, la
premura del tiempo, el cumpli-
miento puntual de los compro-
misos, parece ser mas importan-
te que la calidad de los compo-
nentes en si.

El programa busco

- cambiar los siguientes ejes:

e ]a relacion escuela-comuni-
dad, al otorgar a las comuni-
dades la posibilidad de
controlar el sobresueldo de
los maestros;

¢ la concepcién de ensefianza y
el aprendizaje, al distribuir
masivamente nuevos materia-
les educativos y capacitar a
los maestros;

¢ la administracion escolar, al
apoyar a los administradores
federales, estatales y los
supervisores.

Sin embargo un impacto

(2) En este apartado se intenta aplicar las categorias propuestas por Inés Aguerrondo: "Innovaciones
y Calidad de la Educacion", en Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, Afio I, N®

4, pag. 19/44, MCE/OEA, Argentina 1991.




mayor del programa, especial-
mente en el rubro de la asistencia
de maestros, requeriria decam-
bios estructurales, como podrian ser:

* una mayor calificacién de la
demanda al informar mejor a
las comunidades sobre sus
derechos, por ejemplo via
campanas radiofdnicas, por
cierto un tema politicamente
riesgoso;

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

Conclusiones

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 informacion de
campo hizo advertir que este
fendmeno no solo se manifiesta
entre uno y otro ano, sino, lq que
es mas grave, en varias ocasiones
dentro de cada ciclo escolar.

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

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

* cambiar la funcién de
supervision, no de manera
voluntarista, en el campo de
las actitudes, sino modifi-
cando las précticas institu-
cionales, entre ella, por
ejemplo, los frecuentes
requerimientos de informa-
cién, que son una de las
fuentes de ausentismo de
los maestros, al tener que
desplazarse hacia la super-
vision.

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

En ocho de las nueve
escuelas que han recibido este
componente, su efecto es
claramente positivo con rela-
cién a la permanencia de los
maestros. Con antecedentes de
extrema movilidad, estas
escuelas conservan el mismo

ersonal desde finales del ciclo

991-92 -momento en que, por
primera vez, se hizo efectivo- o
desde el comienzo del siguiente
hasta mediados del ciclo 1993-
94, periodo de la segunda etapa
de trabajo.

144



Ante las dificiles condicio-
nes de vida y de trabajo que
afrontan los maestros, la mejor
oferta salarial parece racional y
muestra sus efectos.

En la tinica escuela entre
las nueve donde no hubo reten-
cion, el maestro "fue corrido por
faltista por la comunidad'";
incluso en contra de la voluntad
del Supervisor. Sencillamente, un
dia, los padres le impidieron
entrar a la escuela y debi6 ser
reemplazado por otro. Esta
situacion, en su expresion extre-
ma, pone en evidencia una de las
debilidades de la operacién del
incentivo: la inasistencia de los
(r:‘naestros en las escuelas estudia-

as.

Pero antes de entrar a esta
cuestion, merece atenderse la
paradéjica posicion del Supervi-
sor en este caso que, al menos
parcialmente, podria explicarse
por la preeminencia de la orienta-
cién burocratica del cargo. Un
supervisor es bueno -segtin esa
ideologia- cuando "controla su
Zona y no lleva problemas mas
arriba”. Los supervisores conocen
del interés del PARE por la
retencion del personal incentiva-
do. No lograr esto tltimo resta
méritos a su gestion. Enterado
por reiteradas denuncias de la
comunidd del comportamiento
del maestro, prefiri6 -hasta que
los padres se cansaron- mantener
la ficcién de una escuela funcio-
nando antes que "fallar” frente a
las autoridades del PARE.

Para los Supervisores,
siempre la administracion es

prioritaria con relacion al
servicio de los planteles. Por
ello su trato con los maestros-
directores incentivados no ha
variado. El mecanismo para
resolver la documentacién sigue
descansando en sus salidas y
citatorios a la sede de la Super-
vision. Su expresion en la
escuela como dias sin maestro o
sin actividad, siguen sin inte-
grarse a los criterios gestivos.

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

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 informacién sobre el
incentivo y no tienen relacién
con la Supervision.

En las restantes tres, hay
sefiales de que los padres -mas
enterados, aunque parcialmen-
te-se sienten con mas derecho a
exigir cuamplimiento: 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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minima mensual de 12 dias- la
comunidad conoce la estrecha
relacién del maestro con el
supervisor, de modo que los

adres no saben a quien acudir.
En el otro caso, el docente sigue
faltando como antes (cinco a
siete dias minimos por mes) y
trae cada vez sus justificantes
que se refieren a tramites 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 dias trabaja-
dos.

Las razones expuestas a

Pr()pc’»sito del ausentismo,

ocalizan un fenémeno complejo
que no serd sencillo revertir. La
administracion, con su amplio -
margen de ausencias legitimas y
el Sindicato, con su politica
irrestricta de defensa a los
incumplidos, proveen de pode-
rosos resguardos que se suman a
los dias econémicos y a las
razones personales para faltar. A
ello se agr(ifa la debilidad
intrinseca del director-encargado
cuando hay mas de dos maestros
que no garantiza ningtin control
y més bien 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 minimos de exigen-
cia institucional.

El conocimiento de estas
précticas fue el motivo para que

el PARE pusiera en manos de
las autoridades locales el con-
trol de la asistencia docente. En
la primera etapa de trabajo,
éstas no estaban enteradas de lo
que avalaban. Solo un "Comi de
la Educacién" creia que el
maestro recibia un apoyo
pequefio, como para el trans-
porte. En el resto los maestros
obtenian 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
alizo mas sobre su propio papel
y las caracteristicas del incenti-
vo. Sus acciones dependen en
mucho de la informacién que se
les ofrezca, asi como de las vias
Eue se elijan para hacerla llegar.

n este sentido, convendria que
los Supervisores o las unidades
estatales del PARE asumieran la
relacion directa con los padres

ara esclarecerles sobre sus
unciones y obligaciones en este
asunto.

En las escuelas estudia-
das se advirti6 que la transmi-
si6n de informacién no ha sido
objeto de tratamiento sistemati-
co. Los supervisores han avan-
zado enfatizando ante los maes-
tros sus obligaciones con el
contrato PARE y en su mayoria
les han pedido que ellos mis-
mos informen en los pueblos
sobre su nueva responsabilidad.
En un caso, se dio lectura al
contrato frente a la asamblea de
padres. En los demas, la escala
de situaciones varia desde la no
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informacion, pasa por la comuni-
cacion 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 situacion
anterior, la instancia elegida
dentro de ellas podria no ser la
maés adecuada. Las autoridades
locales -del tipo Agentes o
Comisarios- son precisamente las
prioritarias y mas fuertes relacio-
nes que los maestros se ocupan
de cultivar. Ellas constituyen su
respaldo frente a la Supervision

a los padres ?r son la primera
jerarquia ante la cual estos
tltimos presentan sus
inconformidades. La correspon-
dencia de favores es el nticleo
dominante en esta relacion.

Frente a situaciones
conflictivas, el representante
local "llama la atencién" al do-
cente, "le avisa" antes de cursar
hacia la Supervision cualquier
trAmite. S6lo en casos muy
extremos de ausentismo estas
autoridades "denuncian” al
maestro después de varias ad-
vertencias. Una posibilidad de
hacer més efectiva esta vigilancia
deberia explorarse por el [ado de
los padres, preferentemente las
madres y comprometiendo a
mas de una y/o siguiendo
formulas de rotacion.

La otra condicién discuti-

ble del contrato es su definicion
del trabajo adicional a que
obliga. Si las gestiones para la
comunidad cuentan con una
antigua tradicion de ser fuente

roveedora de ausencias
egitimas, la condicion puesta
por el contrato no hace mas que
sobrelegitimarlas. Los maestros
siguen faltando con esta justifi-
cacion reforzada, ademas de
todas las otras vigentes. Lo
tnico que ha cambiado es %ue
ahora traen comprobantes de
los lugares donde dicen realizar
sus gestiones.

Pasando a otro asunto.
En la primera etapa del estudio
se conocid la situacion parad()%'i-
ca de que las ausencias injustifi-
cadas detectadas por el sitema
de control del PARE, causaban
algin descuento solo en el
incentivo, sin tocar el salario de
base. Problemas de coordina-
cidn intraadminstrativa y
tradicion de escasos descuentos
en las dependencias, anteriores
al PARE, parecian explicarlo.
No pudimos saber, en la segun-
da etapa, si esta modalidad fue
modificada.

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

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 mas favorables
y transporte diario por buena
carretera que pasa por el pueblo,
continda con el ritmo de cambios
que siempre ha tenido y que
tenian todas las demas hasta
1992.

Debe tomarse en cuenta,

3ue al margen de la pertinencia

el incentivo para las unidades
localizadas en poblaciones de
pobreza extrema y media, la
rotacion de maestros afecta por
igual al aprendizaje de los nifios
en la inmensa mayoria de las
escuelas rurales. Otra cuestion
en juego. Con la aplicacion de
este componente la administra-
cién ya ha reconocido, de hecho,
que ciertos lugares de trabajo
justifican un salario mayor.

Suprimirlo seria aceptar
que no puede exigirse cumpli-
miento en el trabajo si la remu-
neracion se reduce a casi la
mitad. El riesgo es, entonces,
volver a la situacion anterior
donde la ensefanza y el aprendi-
zaje son gravemente afectados
por las ya mencionadas condi-
ciones de precariedad institucio-
nal. A propdsito de este tema,
también preocupa a los maes-
tros, y especialmente a los
supervisores, la gerspectiva de
continuidad del PARE o, al
menos, la institucionalizacion del
componente de Arraigo. A
menudo mencionan que lpronto
se acabaré, "tal vez con e
sexenio”, 0 "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 de las
escuelas sin incentivo en condi-
ciones ec*uivalentes 0 peores a
las que ahora lo reciben. En este
sentido seria aconsejable que
algtin sector de las autoridades
locales participe y tenga la
posibilidad de afinar la selec-
cién de escuelas realizada segun
amplios criterios generales.

Por otra parte, hay
inquietud al respecto por parte
de supervisores y maestos de
planteles con esas caracteristicas

ue comienzan a solicitarlo.

stos tltimos podrian verse
desalentados para atender sus
trabajos si no acceden a la
misma recompensa.

Su generalizacion -al tipo
de escuelas-comunidades
mencionadas- merecia pensarse
si, simultineamente, se garanti-
zan otras condiciones que
potencien su efectividad en la
ensenanza.

LA SUPERVISION

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



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

La propuesta PARE
avanza sobre esta concepcion
cuando, junto a fortalecer la
actividad de las aulas, incorpora
algunos elementos que tocan a la
gestion y, en lo referido ala
supervision, intenta hacerlo
desde la perspectiva de las
escuelas, imprimiendo a esta
funcién un caracter de asesoria
pedagogica.

La dificultad aparece
cuando se percibe, en primer
término, que las dimensiones
reforzadas son secundarias
respecto de los parametros que
articulan la %esti(’m y, por ello,
no alcanzan la centralidad
necesaria para redefinirla.

En segundo término,
ligado a lo anterior, el nicleo de
la gestion -que la supervision
canaliza- se define y amarra en
las logicas politico-{urocréticas
de la administracion, donde la
identidad y necesidades especifi-
cas de los planteles no ocupan
un lugar preponderante.

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

La operacion del trabajo
tiende a privilegiar los intereses
de la Jefatura con respecto a las
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necesidades de los planteles
donde se ubican los intereses
del servicio. Esto explica por
qué la Supervision representa
un obstéculo para la ensefianza
en las escuelas estudiadas, ya
que cuando provoca y justifica
gran parte del ausentismo,
genera la desatencion de los
grupos y obliga a preparar
documentacion y responder a
requerimientos no acordes con
la realidad de estas escuelas.

La comunicacion de
disposiciones y la recoleccion
de documentacién que interesa
a la Jefatura; la vision de Zona
que se impone a la Supervision;
los cldsicos parametros indi-
ferenciadores de los planteles,
aun vigentes, que abonan esa
visién 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
asignacion del personal, ejem-
plifican una de las cuestiones
claves a revisar para fortalecer a
los planteles.

La propuesta del PARE
de otorgar a la funcién un
contenido pedagogico, ha sido
refuncionalizada como control
administrativo mas afinado
sobre algunos aspectos de la
vida insitucional y la ensefianza
que antes no estaban lo suficien-
temente atendidas.

Pero ello no conforma la



funcién de asesoria pedagogica y
no se ven posibilidades de que
suceda, menos atin en coexisten-
cia con la gestion administrativa
tradicional que, por otra parte, se
estima imprescindible. Para el
fortalecimiento de esta gestion
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
valoracién de su escuela y de la
posibilidad de dialogar con las
autoridades y, para [os mismos
maestros, en algunas areas de su
trabajo.

Las guias de Supervision
para las tres visitas, dan cuenta
de la refuncionalizacién senala-
da; atin 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 distribucion de los
materiales didacticos del PARE y
de la biblioteca escolar ha sido
eficiente. En la primera etapa del
estudio se constatd que los
meteriales llegaron a las escuelas
contando con la colaboracion
activa de las comunidades que
asumieron costos o tareas de
traslado. Sin embargo, atin existe

poca informacion sobre el tipo
de y cantidad de materiales que
recibe cada establecimiento
educacional; ademads los maes-
tros }/ supervisores no compren-
den las diferencias establecidas
en la dotacion de materiales por
tipo de escuela.

El material auxiliar, co-
mo cuadernos, lapices y papele-
ria en general, asi como los
balones deportivos, ha sido el
de mds impacto, y fue utilizado
inmediatamente. Los balones {
equipos deportivos animaron la
vida de los pueblos y como
comentan los maestros, la
dotacién de cuadernos y lapices
elimin6 un obstaculo para la
asistencia de alumnos debido a
que, en ocasiones, los ninos no
acudian a clase porque el padre
no habia comprado sus titiles
escolares. Dada su damanda,
estos materiales se han agotado

los maestros no saben s1
ﬁegaré una nueva partida.

En la primera etapa del
estudio, gran parte del material
didactico y de las bibliotecas
seguian empaquetados en las
escuelas por falta de espacios o
mobiliarios adecuados para su
ubicacion. En la segunda etapa
el problema persiste s6lo en una
comunidad.

El uso de material
didéctico sigue siendo restringi-
do. De un total de 27 maestros
observados, s6lo 8 emplearon
algunos de éstos durante la
clase. Dentro de los materiales
mas usados se encuentran las
ldminas y los diccionarios, en



menor medida se usa las tarjetas
o cartulinas con enunciados, los
juegos de mesa (loteria y domi-
né), los niimeros de espon[ia, los
instrumentos musicales, e
abaco y los mapas. El retropro-
ector fue utilizado en una de
as tres escuelas completas. Un
maestro dio un uso mas amplio
a diferentes tipos de material en
secuencias didacticas.

Es decir, al desarrollo de
la clase se incorporan mediana-
mente los materiales mas
tradicionales como el dicciona-
rio y las laminas, en cambio,
materiales mas innovadores
como los juegos didacticos atin
son escasamente empleados por
los maestros en cuya socializa-
cién y profesionalizaciéon no
figuraron.

El uso del diccionario es
importante en los sectores
rurales, aunque algunas defini-
ciones son dificilmente com-
prensibles para los alumnos. La
utilizacion de laminas es poco
activa y éstas son portadoras de
una concepcién 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 clasifico la biblioteca
siguiendo los lineamientos del
manual de organizacion.

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. Ahi 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 salon de clase, aun
cuando muchos podrian inte-
grarse como material de apoyo
en las diferentes asignaturas y
otros, como por ejemplo los
cuentos infantiles y juveniles,
utilizarse para tiempos sin
atencion directa del maestro en
sustitucion de actividades
mecanicas.

Considerando la ausen-
cia de la cultura del libro y de la
lectura entre maestros, padres y
ninos, la incorporacién del
nuevo objeto cultural es necesa-
riamente lento y paulatino;
requiere de apoyos especificos

(3) Una de las nueve escuelas visitadas no habia recibido la biblioteca.



de capacitacion para afianzarse.

CAPACITACION

La asistencia a cursos de
capacitacion del PARE, mejor6 al
suglerarse, en Guerrero, la poca
difusién de los mismos en
comunidades de dificil 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 atin es baja: un 40%
de los 26 maestros entrevistados
no han asistido a cursos del
PARE; la gran mayoria de los
maestros restantes s6lo han
asistido a uno o dos cursos del
paquete de cinco. También es
destacable que los 3 maestros
que han asistido a tres cursos
trabajan en dos escuelas de facil
acceso. El curso com mas asisten-
cia es el de multigrado, al cual
asistieron 10 maestros, de ellos 6
siguen ensenando en esucelas
multigrado y cuatro cambiaron a
centros de trabajo con docente
por grado. A cada uno de los
otros cursos sélo han asistido
hasta la fecha entre tres y cinco
maestros respectivamente, de un
total de 26 maestros entrevista-
dos.

En general, los maestros
expresan 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

tiene un efecto posititvo en el
animo general del personal
docente. El hecho de recibir
apoyo para cubrir gastos de
asistencia -el que a varios
parece insuficiente-, y que los
eventos de capacitacion sean
considerados para escalafon y la
carrera magistral, sin duda,
contribuye a este estado
animico.

Los maestros también
juzgan como buenos y ttiles los
objetivos, contenidos, lecturas y
ginémicas de los cursos recibi-
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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
mayoria de los maestros que
mencionan el tema se inclina a
esta tltima variante.

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

A pesar de las opiniones
favorables, los maestros men-
cionan espontineamente pocos
de los temas o contenidos
tratados en los cursos. S6lo
algunos de ellos son més
explicitos. Asimismo, si bien
suelen afirmar, en general, que
los cursos les han servido en su
practica docente, mencionan
pocas actividades realizadas en



su trabajo como consecuencia de
su paso por esta capacitacion.

La observacion de la
ensenanza de maestros involu-
crados en la segunda etapa de
esta investigacion, que han
recibido determinado curso de
capacitacion, muestra:

* Al curso de Recursos de
Aprendizaje, que busca intro-
ducir desde una concepcién
didactica general al uso de
materiales educativos, asistie-
ron s6lo cuatro maestros de
una escuela completa, dos
fueron observados en clase.
Una no empled ningiin mate-
rial mas alla del pizarrén y de
los cuadrenos, ni siquiera el
libro de texto, el otro, en
cambio, un bachiller que fue
elogioso del curso, alienta la
"investigacion" de los recursos
naturales en la comunidad y
muestra un trabajo amplio con
materiales educativos (mapas
geograficos y retroproyector).

De diez maestros que ensefian
en situacién de multigrado,
seis han tomado el curso
correspondiente. Ninguno
realiza trabajo en equipo ni
plantea sus clases a través de
iones didacticos. S6lo uno

e los seis refiere en las entre-
vistas reflexiones sobre la
reorganizacion de grados y
contenidos y, de hecho, lo
muestra en la practica. La
maestra en cuestion, busca
establecer en los primeros
grados una enseianza global y
refiere que tanto los cursos de
la UPN como los del PARE
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(ella asisti6 a tres cursos) han
fortalecido esa concepcién.

Al curso de lengua,
asistieron tres de los trece
maestros observados que
ensefian de primero a tercer
grado Espanol. Ellos usan un
método mixto para la alfabeti-
zacion (fonético y anélisis
global) y cada uno muestra un
elemento interesante en su
ensenanza: un maestro narra un
cuento, otro usa el juego de la
loteria y el tercero, la maestra
arriba mencionada, busca
ensefiar de manera global e
integral.

* De los seis maestros observa-
dos dando clase de Espanol
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 mayoria de maestros
entrevistados concibe el curso
de Lengua enfocado a los

rimeros grados, dado el
énfasis de las lecturas del
curso sobre el desarrollo de
ninos de tres a siete anos.

Entre los catorce maestros
observados dando clase de
matematica, 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

eneral, entrega buenas clases
ge matematica en un estilo
tradicional.




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

Desde esta perspectiva,
el impacto m&s importante fue
el del curso de Lengua sobre
maestros de los primeros
grados. En los otros casos las
senales de apropiacion son
débiles. No obstante, parte de
los maestros incluyé algunos
elementos. Si bien se esta lejos
de un cambio sustantivo en su
forma de ensenar, se observa
que son factibles cambios, no
en todos los maestros, pero si
en una parte considerable del
magisterio rural que es relati-
vamente joven y no ha tenido
muchas oportunidades de
capacitacion.

¢ A diferencia de muchos
otros cursos de actualizacion
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
mads proximos a los proble-
mas de los maestros que en
otros, de contar con instruc-
tores que recibieron una
preparacion -aunque corta-
para impartilos y con mate-
rial de trabajo, el "documen-
to del docente", claramente
estructurado con auto-
evaluaciones diagnoésticas
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iniciales sobre cada tema,
guias de lectura, lecturas,
sugerencias de actividades
para la clase y extra-clase y
evaluaciones de las sesiones.
Esta concepcion metodologi-
ca, cercana al tipo de trabajo
en grupos de auto-estudio,
garantiza la transmision de
contenidos con relativa
independencia de la calidad
del asesor.

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

» La concepcion de aprendiza-
je y ensenanza que buscan
promover los cursos es, en
términos gnerales, acorde
con el actual debate pedagdo-
gico y los nuevos planes y
Erogramas de estudio: se

usca alentar la construccion
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 metodologia de
ensefianza directamente de
estudios psicolégicos y no
aterrizar sufientemente en
actividades realizables con
los alumnos. Considerando
la socialicacion campesina de
la mayoria de los maestros y
su débil profesionalizacion,
es dificil esperar que ellos
mismos encuentren las
formas adecuadas de tradu-
cir concepciones pedagogicas
en actividades didécticas.



Los cursos se centran en la
presentacion de nuevas
concepciones y su funda-
mentacion cientifica o
académica; durante ellos no
hay actividades que permi-
tan conmover concepciones
arraigadas de los maestros,
mas alla de la discusion de
lecturas. A la vez, son pocas
las referencias practicas a
formas alternativas de
ensenanza y, usualmente, se
concentran al final del
evento. Sobre todo en los de
cardcter intensivo, hay pocas
ocasiones para que los
participantes puedan dise-
nar y experimentar otras
modalidades de ensefianza.
Considerando su socializa-
cién previa, es dificil esperar
que los maestros se acerquen
Eor si solos a précticas de
usqueda, experimentacion,
cuestionamiento, etc.

Si bien las auto-evaluaciones
diagnosticas y las activida-
des sugeridas buscan esti-
mular el trabajo en equipo y
el intercambio de experien-
cias entre maestros, la
observacion del curso de
matemdtica muestra que -
con diferencias entre grupos
e instructores- la auto-
evaluacion diagndstica
tiende a contestarse como
trdmite obligatorio que
ofrece escasas posibilidades
de compartir la practica
laboral de los asistentes; el
trabajo al, actividad
central gg) E)os cursos, que se
origina a consecuencia de las
lecturas de textos, se encami-
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na principalmente a la
comprension de éstas, e
incluso favorece que se
empleen pérrafos textuales
para contestar las pregun-
tas, en detrimento de una
elaboracion de respuestas
fundamentadas en el
quehacer de los maestros.

El formato de las lecturas es
del tipo antologia. Es decir,
se trata, en su gran mayoria,
no de textos escritos para
los fines especificos de esta
actualizacion. Gran parte de
las lecturas, sobre todo en
los cursos de Lengua,
Matematica y Recursos de
Aprendizaje, resultan de
dificil comprension y son

- excesivamente tedricas;

algunas incluso son clara-
mente comuncaciones entre
investigadores.

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

Los temas de los cursos
dejan de lado algunos de los
problemas centrales de la
ensefianza 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-
cién de multigrado; el
desarrollo de la expresion
oral; y la acreditacion de
alumnos migrantes.




Recomendaciones

EL INCENTIVO PARA LOS
MAESTROS

1. Parece conveniente establecer
definitivamente el incentivo
de arraigo como medida
compensatoria ante condicio-
nes de trabajo particularmen-
te dificiles. Igor otra parte, su
efecto ha sido positivo con
relacion a la permanencia de
los maestros en escuelas
aisladas.

2. Parece conveniente generali-
zar su implantacion a las
escuelas no incluidas en el
Programa que muestran
similares caracteristicas.
Ademads de los pertinente de
la medida, se ha generado
una notable expectativa en
los maestros qlue trabajan en
planteles similares y no
incentivados.

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

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

* Debe asegurarse que la
informacion a las comuni-
dades sobre el incentivo y
las obligaciones que supone,
llegue en forma clara y
completa, preferentemente

or via de los equipos
ocales del PARE o de los
Supervisores.

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

. Seria conveniente revisar los

términos del contrato en su
definicién de la mayor carga
de trabajo a la que obliga e
incentivo. La actual condi-
cioén de orientar ese tiempo
hacia el apoyo a la comuni-
dad, una vez mads, da cuenta
de la percepcion generalizada
de estas escuelas como si los
nifios contaran con un
docente por cada grado. Por
otra parte, ya se comenté que
la dedicacion a tareas de
interés comunitario refuerza
un clasico motivo de ausen-
tismo. Dadas las caracteristi-
cas socio-educativas de las



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

5. Mientras no se revisen las
reglas de asignacion 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 incentivo podria
inspirar un tratamiento
relativamente diferencial
Eara seleccionar su personal.

llo ofreceria la posibilidad
de reclutar maestros con
alguna experiencia -cinco
afos por ejemplo- con el
doble efecto de ofrecer una
docencia minimamente
experimentada y de no
condenar a un maestro joven
a que invente sus practicas
solo y en condiciones muy
desfavorables.

Algunos supervisores
informan que hay maestros
cuya antigtiedad ya los ha
ubicado en mejores lugares y
que estarian dispuestos a
"retroceder” en sus destinos con
tal de obtener la ventaja econ6-
mica del incentivo. Incluir a
este sector, donde exista y sea

osible, podria combinarse con
os actuales criterios de asigna-
cidn de lugares.

SUPERVISION

Promover en la Supervi-
sion la gestion de la calidad
referida a los planteles, parece
mads conveniente que reorientar-
la hacia la asesoria pedagégica.

La gestion de la calidad,
basada en los asuntos que
maneja la Supervison, supon-
dria poner en el foco de sus
decisiones las necesidades
especificas de cada unidad
escolar.

Gestionar la calidad,

entre otros aspectos, refiere a:
decidir la asignacién o cambio
de maestros, garantizando la
continuidad del servicio;
privilegiar maestros con expe-
riencia para los planteles mas
dificiles; tomar en cuenta el
desempefio o la necesidad de
formacion para definir la
asistiencia de los maestros a
cursos de capacitacion; privile-
giar la ensefanza frente a
cualquier requerimiento admi-
nistrativo, evitando desde la

érdida de horas de clases hasta

a suspension de dias completos
de actividad.

Esto tltimo, 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
funcién administrativa a las
necesidades de la ensefianza
que se inscriben en el &mbito de
la Supervisién. Sin embargo, su
adopcién depende de criterios
de gestion mas amplios que
rebasan su campo de decisio-
nes, como los que se sugieren
en el apartado de Conclusiones
Generales referidos a esos
criterios.

En otro orden de cosas,
las visitas a las escuelas posibi-
litan conocer sus necesidades
especificas y los requerimientos
de las comunidades como parte
de la gestion administrativa de
la calidad. No obstante, el
ntimero de visitas establecido
por el PARE es excesivo mien-
tras no se reduzca la carga
estable de trabajo o el tamano
de las Zonas de Supervision.

MATERIALES DIDACTICOS
Y BIBLIOTECA ESCOLAR

Para futuros programas
es importante garantizar,
ademas de la eficiente distribu-
cion de materiales didacticos y
la biblioteca escolar, la puesta
en préctica de una politica de
informacion hacia supervisores,
maestros y comunidades sobre
el tipo y cantidad de materiales.

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

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

Es claro que la distribu-
cién de materiales didacticos y
de la biblioteca, por si solos, no
garantizan su uso en una
cultura comunitaria y escolar
que no los conoce.

Un medio para garantizar
la utilizacion de materiales
recibidos, son los cursos de
capacitacion; a través de ellos
los maestros podrian conocer
efectivamente los diferentes
tipos de materiales recibidos y
aprender su uso didActico.

Para fortalecrer una
cultura de lectura tanto en la
comunidad como con los ninos
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, seria impor-
tante revisar la lista de materia-
les distribuidos verificando su
pertinencia. Las laminas y
tarjetas, por ejemplo, obedecen
a una concepcion de ensenanza
informativa, no coinciden con la
concepcion de ensefanza 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 pizarron y
podrian ser fabricados por los
maestros con las cartulinas del
PARE.

CAPACITACION

1. En cuanto a modalidades de
organizacidn,la mas reco-
mendable, desde una pers-
Fectiva pedagogica, serian
0s cursos sabatinos, dado
gue permiten experimentar

urante la semana las alter-
nativas trabajadas durante la
sesion. Sin embargo, es la
gue enfrenta mas problemas

e ausencia y desercion de
maestros. Por ello, se propo-
ne utilizar la modalidad de
cursos intensivos en dos
partes, que consideren
actividades de lectura y de
experimentacion en la
ensefianza a realizar en el
tiempo intermedio. Esta
forma de trabajo buscaria
fomentar la puesta en practi-
ca de los contenidos de
capacitacion y el intercambio
de experiencias.

2. En cuanto a la metodologia
de los cursos, proponemos
las siguientes modificacio-
nes:

* Los cursos se centrarian en
actividades a realizar por
los maestros. Se reduciria el
espacio dedicado a la com-

rension de lecturas y se
ortalecerian dos tipos de
experiencias: la vivencia de
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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 disefio y
prueba de alternativas de
ensenanza.

* Las lecturas de los cursos
deben superar el formato de
antologia de textos (para
otros publicos). Para ello se
sugiere que sean redactados
For especialistas para los

ines especificos 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 estin elaborando
actualmente) deben mostrar
preferentemente situaciones
de ensenanza y aprendizaje
innovadoras, dificiles de
transmitir via textos.

. Se propone reformular el

temario de los cursos, para
centrarlos mas en la educa-
cién rural en general, el
multigrado, y la ensefianza
de las cuatro areas basicas:
matematica, lecto-escritura,
medio ambiente natural y
materiales socio-historicos-
civicos.

. Es importante agregar a la

lista de curos uno que cubra
las areas de Ambiente Natu-

ral y Estudios Sociales




(Geografia, Historia y Civis-
mo) (4), dado que estas dreas
permiten ejercitar competen-
cias basicas con contenidos y
formas variados. A la vez
son importantes para relacio-
nar la escuela con la comuni-
dad, mediante la exploracion
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 Evaluacién y Acreditacién
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 educacién y escuela rural
y a las posibilidades de
superarlos en un esfuerzo
compensatorio, asi como a
cuestiones generales de
organizacion, aprendizaje y
ensenanza.

7. Para futuros programas de
capacitacion se propone la
realizacion de los siguientes
CiNCoO CUrsos:

* Educacion 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-
zacion; los maestros rurales
y su relacion con la comuni-
dad; los nifios rurales: sus
roblemas (alimentacion,
alta por trabajo, ausencia
de cultura escrita), pero
también sus experiencias y
saberes; los principios
bésicos de una organizacion
escolar (mas flexible) y
compensatoria, orientada a
satisfacer la demanda;
elementos basicos de una
didéctica activa que parta .
de los saberes locales y los
conocimientos espontaneos
de los alumnos para hacer
mas significativo -y menos
mecdnico- el aprendizaje de
las competencias universa-
les; el uso de los diferentes
tipos de materiales educati-
vos enviados por el progra-
ma compensatorio (ilustra-
do con ejemplos concretos);
la evaluacion y acreditacion
(?roblemas enerales, entre
ellos los de alumnos con
ausencias prolongadas,
migratorios y extra-edad).

* Enseiianza y aprendizaje de
la lengua (no sélo escrita):

Los temas deben cubrir

(4) Las areas de educaci6n tecnolgica, artistica y fisica no requieren de cursos separados; deben
integrarse en los cursos anteriormente sefialados.
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de manera ejemplar los
contenidos ma importantes:
desarrollo de la expresion
oral, alfabetizacion inicial,
lectura de comprension,
redaccién en los diferentes
niveles de la educacion
primaria; modalidades de
ensefanza mas usuales y
un uso mas provechoso de
ellas: por ejemplo, didlogos
con alumnos, preguntas
orales y por escritos de
compresion de textos,
formas de corregir escritos
de los alumnos; trabajo con
diferentes formas de expre-
sion y con una gama amplia
de géneros y portadores de
texto; en especial, usos
didacticos variados que se
ueden dar a los libros de

a biblioteca escolar; evalua-
cién y acreditacion de las
competencias referidas a
este drea.

* Enseiianza vy aprendizaje de
las matemdticas

Este curso enfoca a
nuevas formas de ensenan-
za de los temas centrales:
iniciacion al sistema numé-
rico decimal v las cuatro
operaciones &,:on mayor
profundizacion en cada una
de las operaciones); proble-
mas matematicos, las
mediciones y la geometria
en los diferentes niveles de
la escuela primaria. Asimis-
mo contempla la evaluacion
y acreditacion de las com-
Petencias referidas a esta
area.
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* Enseiianza y aprendizaje del

medio ambiente natural,
cultural y socio-historico:

Se propone un s6lo curso

ara las dos areas, dado que
hay interrelacio-nes y
Frob]eméticas comunes en
as concepciones y formas
de ensenanza. El curso
tendria que fomentar
primordialmente la explora-
cion del medio ambiente, de
la cultura y de la organiza-
cién socialylocal y su articu-
lacién con un uso activo de
los libros de texto y el
material de la biblioteca
escolar; evaluacion y acre-
ditacion de las competen-
cias referidas a esta area.

*La organizacidu del

multigrado:

El curso se centraria en
tres temas: el primero seria
reorganizacion de grados y
horarios para dar una mejor
atencion 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 dreas y para cada
nivel: 12 ¥ 22 grado, 3%y 42
grado, 5%y 6° grado) y ter-
cero, un ejercicio de plane-
acién de una semana de
clase en situacidon multigra-
do; se trataria de elementos
minimos de una carta
descriptiva, enfocado més al



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

8. Para los cursos de capacita-
cidn dirigidos a los maestros
de educacidn indigena se
proponen las siguientes
modificaciones dentro del
esquema general de cursos
arriba propuestos:

* Los cursos de Educacion
rural, Ensefianza y aprendi-
zaje de las Matematicas,
Ensefianza y aprendizaje
del Ambiente natural,
cultural y social, no requeri-
rian de un disefo especifico
para maestros indigenas. Su
presentacion incluiria
as?ectos relacionados con
culturas y comunidades

indigenas, cuestion impor-

tante para una sociedad que
aspira a ser multicultural.

* Se proponen dos cursos de
lengua. El primero para la
Ensefianza de lenguas
indias. El segundo, la
Ensefianza del espariol,
seria similar a la estructura
del curso de Lengua gene-
ral, sin embargo, sus textos
{ actividades considerarian

as especificidades de la
enseiianza del Espaiol
como segunda lengua.

* El curso de multigrado para
maestros de escuelas

indégenas tendra que

modificarse en algunas

partes, para adaptarse a la

Bropuesta curricular de la
ireccién General de

Educacion Indigena.

9. Los cursos, por si solos,
aunque estén bien disefados,
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 pedagogicos con
colegas. Ademas, el supervi-
sor no puede, en visitas
esporadicas, proporcionar la
asesorfa continua que es
necesaria.

Por ello se recomienda
instituir reuniones mensuales de
capacitacion continua por zona
escolar. En estas reuniones, los
maestros recibirian asesoria
(por ayudantes del supervisor,
maestros destacados de la zona
¥, a veces, especialistas invita-
dos) e intercambiarian sus
experiencias. Seria importante
programar los cursos temética-
menteg producir resultados
evaluables IEOT el equipo técnico
estatal del Programa compensa-
torio que, periddicamente,
visitara las reuniones para
evitar que las mensuales se
conviertan en espacios para
tramitar la documentacion
escolar con la supervision. Se
recomienda analizar, antes de
su implantacion, las experien-
cias de capacitacion continua de
los Cursos Comunitarios del
CONAFE.
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Anexo
Acciones del PARE
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MATERIAL DIDACTICO

Objetivo

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

Estrategia

Distin%uir dos grupos de escuelas, dependiendo del grado de
pobreza y aislamiento de la poblacion que atienden. Escuelas situadas
en areas menos favorecidas, marginacion extrema y planteles en areas
de maginacién media.

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarias de Educacion,
Institutos y presidentes municipales, proporcionaran los apoyos
necesarios para la distribucién de los materiales didacticos hacia las
escuelas. ‘

Politica

Beneficiar con paquetes de material didactico a alumnos y
escuelas Unitarias, Bidocentes, Indigenas y Cursos Comunitarios
catalogadas como de marginacion extrema. Ademas, atender a todas
las escuelas que no estdn senaladas en el grupo anterior y se encuen-
tran ubicadas fuera de zonas urbanas.

Metas
PAQUETE DISTRIBUIDO
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 135657
HIDALGO 31.191 22.719 19.826 16.888 90.624
0OAXACA 56.816 38.974 34.940 29992  160.722
TOTAL: 196.237 134729 120.530 103.215 554.711
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LIBROS PARA ESCUELAS DE EDUCACION INDIGENA

Objetivo

Fortalecer los valores culturales, propiciar la incorporacion de
los ninos indigenas al sistema escolar; su transicion a una educacion
impartida en espanol y asegurar su permanencia en la escuela.

Estrategia

Conformar un equipo especializado a nivel central y en cada
uno de los estados, para apoyar las tareas de produccion lingtiistica en
la ensefianza y desarrollo delas lenguas indigenas.

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

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarias de Educacién,
Institutos y presidentes munici;l)ales brindaran los apoyos necesarios a

los grupos de trabajo para la aplicacién de los textos en el aula.

Politica

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

Metas
LIBRO IMPRESO Y DISTRIBUIDO

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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BIBLIOTECAS ESCOLARES

Objetivo

Coadyudar a ampliar los conocimientos y el espiritu de investi-
gacion de los nifios, asi como fomentar el habito de la lectura entre los
maestros y la comunidad.

Estrategia

Integrar un paquete de acervo bibliografico, con un minimo de
159 titulos, para establecer la biblioteca escolar en las escuelas piblicas
de educacion primaria.

Los gobiernos estatales, a través de las Secretarias de Educacion,
Institutos y presidentes municipales proporcionaran los apoyos
necesarios para la distribucién de acervo bibliogréfico hacia las escue-
las.

Politica

Beneficiar a todas las escuelas primarias priblicas, de los cuatro
estados, mediante el otorgamiento de un paquete de acervo bibliogra-
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 educacion primaria, cuenten oportunamente con libros
de texto gratuitos, material didactico y apoyos necesarios para llevar a
cabo su labor.

Estrategia

Construir y equipar almacenes regionales de distribucion,
ubicados en puntos estratégicos, delimitando 4reas de influencia de
escuelas por atender.

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

Dotar a cada almacén de un vehiculo de 3,5 toneladas, cuya

operacién y mantenimiento es responsabilidad de los gobiernos
estatales.

Politica

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

Atender al total de escuelas de Educacion Basica en el estado.

Metas

ALMACEN CONSTRUIDO Y EQUIPADO
ESTADO 1992 1993 1994 TOTAL
CHIAPAS 6 1 3 10
GUERRERO 4 4 6 14
HIDALGO i) - - 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 educacion primaria rural, urbana
e indigena, asi 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
Estan previstas las siguientes lineas de accién:
* cursos intensivos durante los meses de verano

¢ cursos semiescolarizados, con sesiones sabatinas de asesoria y
una duracién aproximada de tres meses

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

Las acciones anteriores seran reforzadas con las del componente
Materiales de Apoyo Audiovisual; se hara uso de radio, television,
audiocasetes y videocasetes durante el afio escolar y especificiamente
durante los cursos de actualizacién.

Politica

Los beneficios de la actualizacion se dirigen a los maestros de
escuelas oficiales en servicio, asi como al personal de direccion y
supervision de la educacién primaria.

Para los formadores de docentes, se incluye a maestros y
directivos de escuelas normales de educacion primaria, centros de
actualizacion del magisterio y unidades de Universidad Pedagogica
Nacional.

Se pretende atender a la totalidad del personal mencionado de
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los cuatro estados, en el transcurso de la ejecucion 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-
cacion electrénica, a fin de apoyar la actualizacion y capacitacion de
los maestros y el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula, asi
como promover la interaccion entre escuelas y comunidad.

Estrategia

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 actualizacién docente.

2- Audiocasetes de apoyo didactico.

3- Programas de radio de transmisitn abierta.

4- Audioprogramas de apoyo a la educacién indigena.
5- Serie radiof6nica experimental.

6- Proyecto piloto de teleprimaria.

De esta manera, los videos (subcomponente 1) complementa-
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ran la capacitacién y actualizacion del magisterio. Por medio de los
audiocasetes, programas de radio de apoyo a la educacion indigena y
el Froyecto piloto de teleprimaria (subcomponente 2, 4 y 5), se apoyara
la labor del maestro en el aula. Los programas de radio de transmision
abierta (subcomponente 3) contribuiradn a favorecer las relaciones del
nino con la escuela, la familia y la comunidad. A su vez, con la serie de
radio experimental, se fomentara la interaccion entre la escuela y
comunidad (subcomponente 5).

Con estos materiales no se pretende sustituir al maestro, sino
proporcionarle medios adicionales que coayuven a elevar la eficacia
de sus acciones.

Politica

Los materiales audiovisuales se apegaran a los planes y progra-
mas de estudio oficiales, y sus contenidos y enfoque seran congruentes
con el desarrollo de los cursos correspondientes al componente Capa-
citacion y Actualizacién del Magisterio, del PARE.

Se aprovecharan, en la medida de lo posible, los tiempos oficia-
les de transmision.

A fin de fomentar la descentralizacién de funciones en el
ambito de los medios de comunicacion educativa, la produccion de
dos de los sucomponentes (5 y 6) se llevara a cabo en el estado de
Oaxaca.

Metas

MATERIAL 1993-94 1994-95 1995-96 TOTAL

1- Videos de apoyo a la

actualizacion docente. 35 25 0 60
2- Audiocasetes de apoyo

didactico. 80 90 90 260
3- Programas de radio de

transmision abierta. 180 180 180 540
4- Audioprogramas de apoyo

a la educacion indigena. 70 70 140 280
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MATERIAL 1993-94 1994-95 1995-96 TOTAL

5- Serie radiofonica 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

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

¢ Eliminar el rezago en la construccion de espacios educativos, con el
fin de mejorar la calidad de la educacion primaria mediante espacios
suficientes y adecuados.

¢ Reforzar los inmuebles educativos de las escuelas primarias en las
zonas sismicas 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 asi como
los correspondientes al 50% del crecimiento en la matricula escolar,
conforme a las metas establecidas (ver cuadro 1).

Reforzar los inmuebles educativos que, previo dictamen del
CATFCE, asi lo requieran, para dar seguridad a los educandos ]{1
maestros que laboran en las zonas sismicas de los estados de Chiapas,
Guerrero y Oaxaca, segin metas establecidas (ver cuadro 2).
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Realizar las reparaciones necesarias (mantenimiento correctivo)
ue a juicio y dictamen del CAPFCE Eosibiliten la imparticiéon de
clases en condiciones de seguridad e higiene en los planteles de
educacién primaria de los 4 estados, segiin metas establecidas (ver
cuadro 3).

Poner en marcha el Programa de mantenimiento preventivo en
los espacios educativos de educacién primaria de los 4 estados con el
fin de que, con la participacion de las comunidades, se conserven en
‘Io)lieg\Eestado los inmuebles con apoyo de los gobiernos estatales y el

Politicas

Se daré prioridad a la construccién de espacios educativos en
las zonas indigenas, rurales y urbano rnarginad%s, consolidando los
centros de trabajo que lo justifiquen por la matricula escolar, con 6
aulas y sus correspondientes anexos para que la tendencia sea el uso
de dichos inmuebles en doble turno.

Se disefiaran las aulas, Fara uso apropiado con una matricula de
25 nifios (+- 5), cifra que sera la base para programar la construccion
de dichos espacios.

Por medio del Programa para Abatir el Rezago Educativo, el
gobierno estatal, conjuntamente con la federacion, abatiran el rezago
en cuestién de espacios educativos, en un periodo de 4 afos.

Metas
ESPACIOS EDUCATIVOS
CHIAPAS, GUERRERO, HIDALGO Y OAXACA
Cuadro 1
1992 1993 1994 TOTAL

AULAS ANEX0S AULAS ANEXOS AULAS ANEX0S AULAS ANEXOS

TOTAL 2034 1750 1688 1379 2395 1828 6117 4957

Integra rezago y nuevas necesidades
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CHIAPAS, GUERRERO y OAXACA
Cuadro 2

1992 1993 1994 TOTAL

REFORZAMIENTO -- -- 696 696

(Escuelas)

CHIAPAS, GUERRERO, HIDALGO y OAXACA
Cuadro 3

1992 1993 1994 TOTAL

MANTENIMIENTO - - 1174 1174

Correctivo (Escuelas)

SUPERVISION ESCOLAR

Objetivos

* Lograr que la funcién de supervision 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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I) reordenar y estimular la practica de los supervisores, y II) brindarles
la infraestructura necesaria que facilite su tarea.

La primera vertiente contempla varias lineas de accion: ofrecer a
los supervisores y jefes de sector cursos de capacitacion y actualiza-
cion (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 educacion; la incorporacion de programas
de trabajo trimestrales tanto a nivel de supervisor de zona como de
sector, que creen los espacios y mecanismos pedagégicos para apoyar
con mayor frecuencia a los maestros de poblaciones rurales e indige-
nas y estimular econémicamente la labor realizada a fin de propiciar
una practica cFrofesional gue responda efectivamente a la dispersion y
marginalidad extremas. Durante 1992-1993, el estimulo para los
supervisores asciende a N$ 1 100.0 y el del jefe de sector a N$ 604.0
que les seran entregados al finalizar cada uno de los tres trimestres
3ue comprende el ciclo escolar, acorde con los mecanismos y normali-

ad establecidos.

La segunda vertiente comprende la construccion y el mobiliario
bésico de oficinas para supervisores, que les permitan formas mas
eficientes y dignas de trabajo; el equipamiento con maquinas de
escribir y mimeografos, asi como la asignacion de vehiculos y el
arrendamiento de lanchas, avionetas y semovientes a fin de que el
cuerpo de supervisién apoye a un mayor nimero de escuelas, espe-
cialmente a las de poblaciones cuyo aislamiento y reducido niimero de
habitantes hacen dificil ofrecerles igualdad en las oportunidades
educativas y garantizarles una educacion de calidad.

Politica

Se dara atencién exclusiva a los supervisores y jefes de sector
cuya f’urisdiccién sea rural e indigena marginadas. Las oficinas, su
mobiliario y las maquinas de escribir se otorgaran tanto a supervisores
como a jefes de sector. Los mimedgrafos y los vehiculos se asignaran a
los jefes de sector quienes serdn los responsables de su préstamo
programado a sus supervisores que, en el cumplimiento de sus funcio-

nes, viajan por zonas de dificil acceso.

(1) Para informacién al respecto remitirse al componente Capacitacién y Actualizacion del Magisterio.
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Metas

Estimulo a Supervisores 1992 1993 1994 1995 TOTAL
CHIAPAS 207 280 280 280 280
GUERRERO 213 213 273 273 273
HIDALGO 193 193 193 193 193
OAXACA 313 313 313 313 313
TOTAL: 986 1059 1059 1059 1059
Estimulo a Jefes de Sector 1992 1993 1994 1995 TOTAL
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
Equipos de Reproduccion 1992 1993 1994 1995 TOTAL
CHIAPAS 0 36 0 0 36
GUERRERO 0 37 0 0 37
HIDALGO 0 22 0 0 22
OAXACA 0 48 0 0 48
TOTAL: 0 143 0 0 143
Vehiculos 1992 1993 1994 1995 TOTAL
CHIAPAS 22 37 17 0 76
GUERRERO 24 30 10 0 64
HIDALGO 12 30 0 0 42
OAXACA 21 47 26 0 o4
TOTAL: 79 144 53 0 276
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Oficinas-Supervisores 1992 1993 1994 1995 TOTAL
CHIAPAS 78 ik 131 O 286
GUERRERO 66 62 165 0 293
HIDALGO 57 45 107 0 209
OAXACA 85 80 147 0 312
TOTAL: 286 264 550 0 1100
Oficinas Jefes de Sector 1992 1993 1994 1995 TOTAL
CHIAPAS 11 12 13 0 36
GUERRERO 11 16 10 0 37
HIDALGO ) 6 9 0 22
OAXACA 19 13 16 0 48
TOTAL: 48 47 48 0 143
Arrendamiento 1992 1993 1994 1995 TOTAL
Viajes en Avionetas 123 123 123 123 492
Viajes en Lancha 81 81 81 81 324
Semovientes 180 180 180 180 720

INCENTIVOS AL BUEN DESEMPENO DOCENTE

Objetivo

e Arraigar a los docentes que prestan sus servicios en las zonas
rurales e indigenas de marginacion extrema.

Estrategia

Asignar, a partir del ciclo escolar 1991-1992, un estimulo
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econdémico a las localidades rurales e indigenas aisladas y dispersas.
En el presente ciclo 1992-1993, el estimulo asciende a N$ 805.0 que
equivale, practicamente, 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 municpales o comisarios ejidales otorgan el
estimulo econémico, siempre y cuando el maestro les presente dicha
constancia. Las inasistencias, demandas por pension alimenticia e
impuesto sobre el trabajo, son objeto de descuento conforme a la
normatividad vigente.

Politica

Se dara prioridad a las escuelas cerradas, unitarias y
bidocentes. Posteriormente a las tridocentes, y si las metas y recursos
lo permiten se atendera a las escuelas tetradocentes y pentadocentes
marginadas.

Metas

INCENTIVOS  1992-1993 1993-1994 1994-1995 1995-1996 TOTAL
CHIAPAS 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
informacion en contenido y forma del Programa para Abatir el Rezago
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Educativo, que permita identificar, con oportunidad, problemas en la
realizacion de cada una de las actividades de los componentes que lo
integran.

Apoyar a las Unidades Coordinadoras Estatales con los elemen-
tos electrénicos necesarios para optimizar la operacion del Programa.

Estrategia

El proyecto contempla una metodologia integrada por siete
fases que seran desarrolladas en un periodo de doce meses (abril 1993
- abril 1994) y consistiran en:

* Definicion

* Anélisis

* Prototipo

* Disefo Légico

* Diseno Fisico

¢ Prueba

» Puesta en Marcha

Durante la fase de definicidn, se estableceran las necesidades de
informacion, asi como el tiempo, costo y recursos necesarios para la
realizacion del Sistema.

Se integraran ocho médulos que contendran la informaciéon
especifica de las diferentes actividades, esto es, registro de escuelas
beneficiadas con material didactico, acervo bibliogréfico, almacenes y
equipamiento, curos, programa-presupuesto, etc.

En la fase de Andlisis se definiran los quehaceres del sistema
para satisfacer las necesidades de informacion, asi como su forma de
operacion.

Para el prototipo se desarrollaran los programas orientados al
manejo, por parte del usuario, de pantallas de captura, reportes y
meniis para que a su vez se haga la depuracion a través del trabajo
intensivos.

El Disefio Légico, consistira en estructurar las soluciones que
proporcionara el Sistema en respuesta a las necesidades de informa-
cién; por su parte, el Disefio Fisico traducira al Disefio Légico en
programas, bases de datos, etc.
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La Fase de Prueba, pretende detectar errores en los médulos y
correccién de los mismos en forma independiente, reuniéndolos y
probando el sistema como un todo.

Se apoyara a las Unidades Coordnadoras Estatales y a las
Unidades Ejecutoras Centrales con el equipo de computo y software
necesario para el montaje de un sistema de informacién eficiente, que
apoye la planeacion, programacion y presupuestacién de actividades,
asi como para que fortalezca la realizacion de las acciones orientadas
al Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Primaria.

Para la puesta en marcha, se llevaré a cabo la capacitacion del
recurso humano para el manejo del sistema y se instalara la infraes-
tructura requerida por el mismo.

Politica

Se utilizaran IEn?uajes de cuarta generacién, manejadores de
base de datos en modelo relacional aplicados a los sistemas operativos
UNIX y DOS vinculdndolos con el empleo de la base de datos procesa-
daa través de D BASE IV. '

Se vincularan los elementos técnicos con los ejecutivos, a fin de
validar la informacion generada para la toma de decisiones.

Metas

Obtener en 1994 reportes generados por las Unidades Coordina-
doras Estatales de caracter cuantitativo y cualitativo del proceso y
desarrollo de las acciones emprendidas y a emprender en el marco del
Programa.

En 1993, con el em?Ieo del prototipo, se obtendran resultados
primarios de lo que ser4 finalmente el sistema de informacion.

Se tendra, a principios de 1994, los manuales del usuario, del

sistema y el de instalacion, que seran distribuidos a su vez a las
instancias participantes.
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Los mexicas habfan 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 mas complejo: representan
ideas, algunas muy abstractas y complicadas, como los signos que representan fechas y los que
nombran ciudades, pueblos y lugares. Ademds, su escritura, ya en evolucién, empleaba muchos
signos que representaban sonidos vocédlicos como «, e, o sildbicos, tales tan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal
llamado amarl, que doblaban como biombos para separar sus paginas. Sus libros fueron,
principalmente, de cardcter diverso: histérico, religiosos y administrativos.
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En esta seccidn presentamos publicacio-
nes especializadas que ofrecen contribuciones ac-
tuales en el campo de las innovaciones educativas.

Le invitamos a que remita a la Redaccidn,
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de esta forma a la difusién
de las experiencias innovadoras.

Revista Estrada

Bolivar 462 (1066)
Buenos Aires. Argentina

Es una publica-
cién educativa de dis-
tribucién gratuita para
instituciones y docentes.
En el mimero 1 del Ano
XV se retinen articulos,
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 publicacién in-
tenta brindar una eficaz
informacién 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
gestién, en este caso con
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el Ministro del arealn-
geniero Jorge Rodriguez,
quién aclara aspectos de
la Ley Federal de Edu-
cacién a partir de una
entrevista realizada por
el Licenciado Dam‘elp
Filmus. También se
reproduce una entrevis-
ta a Francesco Tonucci,
especialista italiano,
quién acerca los puntos



de vista y reflexiones
que se hacen en otros
paises. En otra seccién se
aborda una investigacién
sobre temas de interés
como es el caso de "Ur-
bania, afirmar la ciu-
dad" realizada por la
Licenciada Silvia
Alderogui.

En el 4rea de
innovaciones se trata el
tema de la formacién y
la creacién de la Red
Multimedia de Capacita-
cién.

Ademés se dedica
una seccion a la presen-
tacion de libros para
especialistas.

Vivencia Educativa

Chacabuco 90 - 2¢ piso.
Tel: 3436155 y

FAX: 342-8604

Buenos Aires, Argentina.

Es una publica-

nstitucional; Elecciones 1995
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cién mensual indepen-
diente, integrada ]:Por
varias secciones. En este
niamero 70 - Afio 11, se
presenta fundamental-
mente, las conclusiones
de las IX Jornadas Lati-
noamericanas de Edu-
cacion, centradas en el
tema de la ensenanza-
aprendizaje. El pais sede
fue Bolivia y se desarro-
116 en la ciudad de
Cochabamba durante los
dias 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 articulos se
refieren a la formacién
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
ademads Resoluciones
(N9759 y 760) de la
Secretaria de Educaciéon
de la Municipalidad de
la Ciudad de Buenos
Aires, que tratan sobre
el Plan de Formacién
Docente Continua y los
Proyectos de Capacita-
cidn.

La profesora
Esperanza Janeiro
escribe un interesante
articulo acerca de los
sentidos que ayudan a
aprender y que median-
te ellos el nino percibe el
mundo que lo rodea.

Otras secciones
como Noticias, Cursos y
Becas, Correo y Revistas
completan la presente



edicién.

Infancia y Aprendizaje

Lépez de Hoyos, 141,
28&)2. Madrid, Espana.
Tel: 322 43 22.

La presente
publicacidn trimestral
que se presenta en idio-

ma inglés y espanol,, se
distribuye por suscrip-
cién.

El niimero 69/70
del ano 1995 retoma las
secciones habituales:
temas monograficos,
libros recibidos, infor-
macién cientifica y do-
cumental y las normas
de publicacién.

Los temas
monogrificos de estos
numeros abordan dos
problematicas diferen-
tes; una rf{erida alos
niiios sordos: su aten-
cidén educativa, su inte-
gracién escolar, su acce-
so al bilingtiismo y al
biculturalismo y la
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segunda referida al tema
de la planificacion
escolar. Diferentes
especialistas desarrollan
articulos sobre los dos
grandes temas mencio-
nados. En la seccién
libros recibidos se
presentan NUMerosos
textos, agrupados segin
las editoriales y referi-
dos, en todos los casos, a
temas vinculados con la
educacién, fracaso
escolar, aprendizaje,
planificacién, etc..

En la seccion
informacién cientifica y
documental, se consig-
nan reuniones, encuen-
tros, congresos e infor-
maciones de interés para
los especialistas en e
tema.

Entre Nosotros

Oliveira César 142 -
Tigre, Prov. de
Buenos Aires.

Tel: 749-0416




El primer nimero
de esta publicacién, que
pertenece al Servicio
Eara Trabajadores de la

ducacién y la Cultura,
del centro de Investiga-
ciones Educativas, se
edit6 en julio de 1995. El
Comité Editorial preve
su distribucién mensual
por suscripcién.

Dedicada a los
docentes, en uno de los
articulos, Rubén
Ferndndez, presenta el
juego de ajedrez como
medio de flexibilizar y
agilizar la mente asi
como posibilidad de
resolver situaciones
problemas.

Alejandro Schell
en "Una experiencia
concreta” da cuenta de
las ventajas dela
creacién de un periddico
mural en una escuela de
la provincia de Buenos
Aires.

Daniel Hernan-
dez, por su parte, en "La
palabra como vinculo
afectivo”, destaca y
vincula tres pilares: el
cuento, el afecto y el
efecto.

Las otras sec-
ciones, con las que se
inicia esta publicacidn,
son Carta de Lectores,
Concursos y Encuentros.

El Libro en América
Latina y EI Caribe

CERLALC.

Calle 70 N2 90-52.
Apartado aéreo 57348;
FAX: 2554614.
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Santa Fe de Bogota, DC,
Colombia.

Loy

T
7
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Esta publicacion
trimestral, editada en
Colombia, pertenece al
Centro Regional para el
Fomento del Libro en
América Latina y el
Caribe (CERLALQC), de
la UNESCO.

En el nimero 80,

ue corresponde al mes
ge marzo de 1995, se
presentan varias sec-
ciones: desarrollo de
temas centrales, infor-
mes de congresos y reu-
niones, noticias, eventos

ferias, comentarios so-
gre libros, consignando
finalmente, colaboracio-
nes y cartas de lectores.

Esta edicién

estd dedicada al trata-
miento del tema de los
derechos de autores y
editores. Varios articulos
abordan el tema de la
actividad reprogréfica
en América Latina y el
Caribe, sus problemas,



principales aportes y el
detalle de bibliografia
especializada en estas
problematicas.

En la seccién
dedicada a Memoria
Institucional se detallan
las conclusiones y tareas
realizadas en distintas
reuniones multinaciona-
les donde participd
CERLALCP

Las colaboracio-
nes se refieren, una al
trabajo de investigacién
sobre la lectura, escrito
en portugués por Tania
Dauster, profesora e in-
vestigadora del Departa-
mento de Educacién de
la PUC-Rio, Brasil y la
otra a un trabajo de
estadisticas sobre
publicacién de libros,
escrito por William S.
Lofquist, analista
editorial en Estados
Unidos.

Completan esta
edicién comentarios
sobre eventos, ferias y
libros de la especialidad,
recientemente editados.

La Educacidn en Nues-
tras Manos

Chile 654 - Tel: 361-6647
-C.P.1098.

Buenos Aires,
Argentina.

La presente,
editada bajo el N®31 en
el Ano 4, es una publica-
cién mensual de SUTEBA
(Sindicato Unificado de
Trabajadores de la Edu-
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cacion de la I'rovincia de
Buenus Aires).

Las secciones,

ﬂue se presentan en esta

evista, abordan articu-
los de la especialidad,
experiencias que se
desarrollan en las es-
cuelas para que puedan
ser conocidas por otros
colegas, aportes de po-
litica educativa y suple-
mentos bibliograficos.

Eltemadela

literatura es abordado
or Maria Marta
ililoni en "Palabras

nuestras” destacando la
importancia de la bris-
queda de lecturas que
aporten sentido a la
vida. También Martha
Lucia Quiroga retoma
en ";Por qué no escribi-
mos?" el tema de la
buena ortografia y la
escritura creativa, que
facilita la expresion, el
compromiso y la comu-
nicacién. Otro articulo
sobre este tema es el de
Marta Cdrdenas: ;Qué
es la comprensién de la




lectura?, donde enfatiza
la necesidad de interac-
tuar con el texto leido,
de las preguntas y las
respuestas, para poder
comgrender lo que se
lee. Otro titulo, como el
de Graciela Beatriz
Cabal "Los primeros
acercamientos al libro”,
se hace eco de las pala-
bras de Graham Green
"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 basicas para el
andlisis de las realidades
que enfrentan.

Finalmente
reflexiones sobre el fra-
caso escolar, la salud
mental de los docentes,
la funcién y los alcances
de los equipos de orien-
tacion escolar, satisfacen
inquietudes compartidas
por todos los trabajado-
res de la educacion.

El material que aparece enesla seccién puede ser consultado en la sala de lectura del Centro Nacional de Informacitn

Educaliva, Paraguay 1657, 1° piso. Buenos Aires, o solicitado por carta a |a Redaccidn, con €l compromiso de no hacer
uso comercial del mismo
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