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editorial

La Escuela:
Gestion, Participacién y Autonomia

Nuestra Revista contintia en esta edicién
brindando a sus lectores las experiencias recogidas
en el Seminario Taller Internacional de Innovaciones
Educativas realizado durante el mes de junio de
1995, en Buenos Aires, Argentina.

Los invitamos, para comprender mejor
nuestra propuesta, a revisar el niimero anterior de
nuestra Revista, pues alli se han presentado las
lineas generales ue facilitaran, sin duda, la com-
prension global de estos trabajos y los que presenta-
remos en las dos proximas ediciones con las que se
iniciardn nuestras entregas en el afo 1996.

Reiteramos, para aquellos que por primera
vez se acercan a los resultados de esa reunién, que
publicamos con orgullo los proyectos innovadores
que alli se discutieron, seguros de la importancia de
estos aportes que, surgidos de las gréctlcas docen-
tes, fueron confrontados y sostenidos desde postu-
ras tedricas renovadoras.

Temas como la descentralizacidon de los
sisternas educativos, la reformulacion de la organi-
zacion escolar, nuevos paradigmas de gestion
institucional, participacién, democratizacion y
autonomia de las escuelas, estan presentes en los
contenidos de los trabajos que aqui se presentan.

Asi, las reflexiones de E. Schiefelbein y J. C.
Tedesco en ""Las nuevas lineas de la transformacion
educativa" que proponemos en la seccion Docu-
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mentos, presentan las principales lineas de cambio
que actualmente se estdn produciendo en nuestros
paises americanos y que pueden resumirse en los
tres grandes ejes orientadores: el consenso nacional,
la modificacion de los estilos de gestion escolar y
una reforma curricular a partir del concepto de
satisfaccién de necesidades basicas de aprendizaje.

Alrededor de esos ejes, verdaderos desafios
para América Latina, Schiefelbein y Tedesco anali-
zan la descentralizacién de los sistemas educativos,
la autonomia o privatizacién de los establecimientos
escolares, los procesos de evaluacion de logros de
aprendizaje, etc., configurando una suerte de
diagnéstico que deberia servir para el disefio de

”

"politicas educativas democraticas".

En este marco de procesos de transforma-
cién de la educacion que se pueden verificar en
nuestros pafses en el area de la organizacion y
gestién escolar, las coordinadoras del programa

"Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI", Marfa
Teresa Lugo y Pilar Tadei, plantean una linea de
trabajo innovadora en la busqueda de un nuevo
modelo que permita contener y potenciar los cam-
bios estructurales, curriculares y aquellos relativos a
la capacitacion docente, senalados por la Ley Federal
de Educacion.

De esta forma la promocién de actividades
que modifiquen la concepci6n frontal de la ensefian-
za, definiendo al aula como centro de recursos para
el aprendizaje; que impulsen un mayor nivel de
autonomia de las escuelas y que tiendan a la forma-
cién de equipos de supervision y asistencia técnica
como organismos que orienten y favorezcan la
gestion escolar, se constituyen en las principales
orientaciones del programa.

En la misma linea que marcan los aportes
anteriores, el documento: "Estado de Mina Gerais:
en busca de un nuevo modelo de gestion institucio-
nal", relatado por Guiomar N. de Mello, define la
revalorizacién de la escuela como espacio tinico e
irremplazable para potenciar los esfuerzos financie-
ros y técnico-pedagogicos que se llevan a cabo.
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La transformacion del modelo se justifica,
segin la autora, a partir de la promocién de una
mayor participacion y democratizacion en el siste-
ma, que posibilite la reduccién de la repitencia y la
mejora cualitativa de la ensefianza.

Ello, segiin esta experiencia en marcha, se
debe buscar al interior de la unidad escolar, promo-
viendo su mayor eficiencia y productividad, en
funcién de cambios -designacion de directores,
fortalecimiento del colegiado, evaluacion de la

estion, etc.- que tengan como sustento fundamental
a bisqueda de la mayor autonomia de la escuela.

Ademas de estos materiales, hemos incluido -
otros, en distintas secciones de la Revista como los
Restimenes Analiticos, Publicaciones y Noticias que
nos permiten el didlogo periddico con ustedes.

Como siempre, y para despedirnos hasta la

Eréxima edicién, queremos recordarle que nuestra
evista necesita de la colaboracion de toda la

comunidad educativa americana. Si no es asf, nos
resultard muy dificil concretar nuestros objetivos
nuestro compromiso: socializar el conocimiento de
las experiencias innovadoras que vayan producién-
dose y reflexionar sobre los temas que importen para
el mejoramiento de la educacién.
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doculmentos

Las Nuevas Lineas de la Transformacion
Educativa (*)

Por: Schiefelbein, E.
Tedesco, |.G.

En este documento, los autores analizan la situacion
educativa de América Latina, sefialando los ejes actuales de
discusion y los desafios futuros. Consenso, participacion, autono-
mia, gestion escolar, rol del Estado en los procesos de transforma-
cion, descentralizacion y estrategias de compensacion, son algunos
de los términos que ellos definen como marcos de esas discusiones

y desafios.

Presentacion

La presentacion de las principales lineas de
cambio actualmente vigentes en América Latina se
puede organizar, desde un punto de vista pura-
mente analitico, en tres grandes ejes.

I. Desde el punto de vista politico, la idea-fuerza es
la del consenso nacional en educacion.

II. Desde el punto de vista estratégico, la idea-
fuerza es la prioridad de cambiar los estilos de
gestion escolar.

(*) Schiefelbein, E. y Tedesco. J.C., en Una Nueva Oportunidad: el rol de la educacion en el desarrollo
de América Latina, punto 7; Aula XXI, Editorial Santillana, Buenos Aires, Argentina, 1995.
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ITI. Desde el punto de vista pedagogico, la idea-
fuerza es una reforma curricular a partir del
concepto de satisfaccion de necesidades basicas
de aprendizaje.

Aunque existe en América Latina una gran
heterogeneidad de situaciones nacionales, el
analisis de las lineas de cambio se ilustra con
ejemplos de algunos paises que estdn mostrando
un alto nivel de dinamismo. Esta seleccién de
ilustraciones supone que las experiencias de esos
paises tendrédn un efecto demostrador importante
sobre el resto de la region.

Los consensos

El consenso en el disefio de las politicas
sociales es una exigencia que tiende a generalizarse
en América Latina. La razon mas directa de este
fenémeno es el proceso de democratizacion politica

ue vive la region como consecuencia del colapso

e las formas autoritarias de gobierno vigentes en
varios paises hasta mediados de la década pasada y
el agotamiento de las estrategias basadas en la
l6gica de la guerra para resolver los problemas
sociales. Existe, en consecuencia, un clima favora-
ble a la adopcion de mecanismos de negociacion de
acuerdo politico para resolver los conflictos de
intereses.

Desde el punto de vista de las estrategias
educativas, la demanda por consensos tiene algu-
nas implicaciones. La primera de ellas es el recono-
cer que la educacion es una actividad de largo
plazo y para el largo plazo. La continuidad en la
aplicacion de estrategias educativas es una de las
principales garantias de éxito y dicha continuidad
-que trasciende los periodos gubernamentales-
exige acuerdos en la definicion e implementacién
de las estrategias.

La introduccion del largo plazo como
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exigencia en la definicion de estrategias efectivas
de accién social es uno de los rasgos que distinFue
los diferentes tipos de desarrollo capitalista en las
dltimas décadas. Algunos autores han senalado
que la diferencia entre el modelo capitalista anglo-
sajon -particularmente el americano- y el modelo
capitalista germano-japonés consiste, precisamente,
en que éstos tltimos han adoptado estrategias
consensuales basadas en previsiones de largo
plazo, mientras que en los primeros tendieron a
predominar criterios de corto plazo de enriqueci-
miento de alto riesgo. (1)

Los criterios de corto plazo contaminaron
profundamente los estilos de accion politica en
América Latina en dos dimensiones muy diferentes
entre si: (I) las estrategias de enriquecimiento
rapido y fécil a través de la especulacion financiera
y (II) la necesidad de atender situaciones de emer-
gencia, tanto de tipo macroeconémico como social,

ue sobrevinieron luego de las crisis de comienzos
ge la década de 1980.

En educacién, las politicas educativas se
concentraron en atender los problemas de emer-
gencia: evitar huelgas docentes, dedicar recursos a
programas de asistencia alimentaria o sanitaria, o a
responder a demandas locales. Este énfasis en el
corto plazo estimul6 algunas reformas instituciona-
les (descentralizacién, desconcentracién y privati-
zacién), cuya motivacion fundamental fue el
reducir el déficit fiscal o el debilitar el poder de
negociacion de los sindicatos.

Reconocer la necesidad de un consenso
nacional acerca de las estrategias educativas
supone, por lo tanto, recuperar la dimension del
largo plazo en las politicas piiblicas y supone,
tambien , reconocer que la educacién es una esfera
de actividad prioritaria para los actores convoca-
dos a participar del consenso. Es decir, un consenso
supone un acuerdo acerca del futuro; acerca de un
determinado proyecto de sociedad alcanzable en el

(1) Albert, Michel. Capitalisme contre capitalisme. Paris, Ed. du Seuil, 1991.
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largo plazo. En este sentido, postular la necesidad
del consenso implica aceptar que el logro de los
objetivos educacionales no puede quedar librado
exclusivamente a la dindmica del mercado ni a la
capacidad de cada grupo social para competir en el
mercado. La convocatoria a un consenso educativo
nacional adquiere sentido en el marco de una
estrategia de desarrollo que persiga objetivos de
transformacién educativa y equidad social. Solo en
el contexto de un acuerdo global sobre la estrategia
de desarrollo es posible construir nuevas alianzas e
identificar los puntos de coincidencia y los puntos
de conflicto entre todos los sectores.

Existen numerosas modalidades posibles
para construir consensos educativos, tales como: el
debate parlamentario sobre nuevas leyes, las
comisiones especiales dedicadas a construir con-
senso acerca de aspectos especificos, las consultas
nacionales o los acuerdos entre actores claves del
proceso pedagégico. Estas modalidades dependen
de coyunturas politicas particulares de cada pais y
de cada momento. El debate parlamentario, por
ejemplo, fue adoptado en el caso de Chile para el
acuerdo logrado en torno al Estatuto del Docente
(2). Las comisiones especiales funcionaron en Chile
para el caso de la ensenanza superior y en Reptibli-
ca Dominicana para un acuerdo que abarca e
sistema educativo en su conjunto (3). La consulta
nacional se usé en Ecuador, en una etapa que
conicidi6 con la campania electoral para elegir

(2) Lagos, Ricardo. "Acuerdos nacionales en educacion: necesidad insoslayable”, en OREALC/
UNESCO, Boletin del Proyecto Principal de Educacién para América latina y el Caribe, N® 25, agosto de

1991.

(3) En Republica Dominicana, dpor decreto presidencial del 31 de mayo de 1991, se formé una
Comisién para el Estudio de la Educacién Dominicana, integrada por representantes de los mds
diversos sectores econdmicos, politicos y culturales, Dicha Comision entregé su informe al
Presidente de la Reptiblica en el mes de julio. El informe identifica los principales problemas de
la educacion dominicana y Bropone tanto una serie de medidas de emergencia como un plan de
mediano-largo plazo (Plan Decenal de Educacién). Las areas de este programa de consenso son
cuatro: (I) mejoramiento de la calidad de la educaci6n; (IT) mejoramiento salarial del magisterio;
(II) mejoramiento de la calidad de vida de los alumnos, y (IV) modernizacién de la administra-
cidn escolar.Ver Comisién para el Estudio de la Educacion Dominicana. Informe presentado al
Excmo. Presidente de la RzEJElicrl, julio de 1991. En el caso de la ensefianza superior en Chile, se
formé una Comisién de Estudio integrada por 22 personas de reconocido prestigio y pertenecien-
tes a los diferentes mbitos de la educacién superior chilena, que preparé un informe sobre la
base del cual se formuld un proyecto de ley que servird de insumo para la discusién en el
Parlamento. Ver Comisién de Estudio de la gducacibn Superior. Informe al Presidente, enero de
1991.
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nuevo presidente de la Repiiblica (4). El acuerdo
entre el sector gubernamental y el sindicato de
maestros fue la estrategia seleccionada en el caso
mexicano (5). Cada una de estas modalidades tiene
la peculiaridad de traducir el consenso en un
compromiso concreto para la accién en algin
aspecto especifico de la politica educativa. En este
sentido, superan a las modalidades tradicionales,
generalmente asociadas con los denominados
“congresos pedagogicos”, clue lograban altos

ados de participacion en la discusion, pero
imitaban los acuerdos y tenian escasas consecuen-
cias desde el punto de vista de los compromisos
para la accién.

Todos estos ejemplos son muy recientes y
no es posible atin advertir si se trata de un fenéme-
no formal o si, al contrario, permite un cambio
significativo en los patrones de conducta de los
diferentes actores sociales. La necesidad del con-
senso, sus dificultades y sus posibilidades de éxito

_ dependen tanto de factores econémicos como
politicos y culturales. Pero es necesario enfatizar
que alrededor de las diferentes modalidades de
construccién de consensos es donde se puede crear
alguna alternativa de futuro para la region. El
negar las posibilidades de consenso cierra las

sibilidades de avanzar no solo en educacion sino
en términos de un proyecto viable de sociedad.

La gestién

Las estrategias de cambio educativo en
América latina enfrentan demandas simulténeas
que provienen tanto del deterioro del modelo
tradicional como de los procesos de transformacion
productiva y de modernizacién social. En un

@) an n{:ci]adNadonal de Educacién Siglo XXI. Acuerdo Nacional "Educacién Siglo XXI". Quito,
15 de abril de 1992.

(5) Acuerdo Nacional para la modernizacién de la educacion bdsica. México, Excelsior, martes 19 de
mayo de 1992
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contexto de este tipo, lo peculiar es que todas las
demandas tienen un alto grado de legitimidad, por
e]emplo, oliticas destinadas a aumentar los
salarios docentes, a e(%uipar de elementos bdsicos a
las escuelas, a expandir masivamente la

reescolaridad y la atencion integral a la nifiez en

0s primeros afos de vida coexisten con politicas
destinadas a satisfacer demandas para introducir
nuevas dimensiones curriculares, para equipa-
miento moderno de las escuelas y para capacitar a
los docentes en el uso de nuevas metodologias y en
el dominio de nuevos campos de conocimiento.

Sin embargo, es obvio que no es posible
hacer todo al mismo tiempo ni con la misma
intensidad. Las preguntas que los responsables de
decisiones en el sector educativo se plantean
cuando enfrentan esta situacion de demandas
ﬁeneralizadas son: ;Por dénde empezar? y ;Cudl es
a secuencia mas adecuada para el cambio educati-
vo?. 5i bien no existen respuestas tinicas a estas

reguntas durante éstas altimas décadas ha preva-
ecido, como hipdtesis, que la mejor estrategia de
cambio consiste en actuar sobre los modelos de
gestion y administracion del sistema. Dicha hipote-
sis supone que los {)roblemas mas significativos
radican en la actual institucionalidad educativa
(baja responsabilidad por los resultados, escaso
dinamismo, aislamiento con respecto a las deman-
das sociales) y que solo a través de un nuevo
ordenamiento institucional sera posible definir el
peso y la secuencia con los cuales pueden
modificarse los distintos insumos que inciden en la
calidad de los productos educativos. Pero también
existen experiencias en gue ha sido posible intro-
ducir mejores métodos de aprendizaje mediante
materiales de autoaprendizaje que motivan a los
alumnos a participar en experiencias significativas
y que permiten a los maestros el vivir (participar
activamente en) nuevos métodos de ensefianza .

El punto clave de la discusion acerca de la
transformacion institucional es, obviamente, el rol
del estado. En este sentido es posible identificar
tres grandes temas de discusion, muy vinculados
entre si y en torno de los cuales gira actualmente
gran parte del debate regional: la descentralizacion,
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la privatizacién y la mayor autonomia de los
establecimientos.

La descentralizacion

Un significativo niimero de paises de la
region esta descentralizando sus administraciones
educativas y llevando a cabo esos procesos me-
diante modalidades muy diversas. en algunos
casos, especialmente en los paises federales, la
descentralizacion es, por ahora, una simple transfe-
rencia de responsabilidades a los estados o provin-
cias, donde se mantienen administraciones educati-
vas centralizadas. En otros paises, en cambio, la
educacién se ha transferido a los municipios. Hay
casos donde la descentralizacion afecta sélo a la
educacion primaria y no a la secundaria ni a los
establecimientos terciarios. Estos establecimientos,
especialmente los responsables de la formacién
docente, suelen quedar bajo la autoridad del
gobierno central.

Existen escasas evaluaciones de los resulta-
dos de estos procesos, muchos de los cuales estan
recién iniciados (6). La investigacion més exhausti-
va hasta el momento ha sido la evaluaciéon compa-
rativa de los casos de la Argentina, Chile, Colombia

México (7). Ese estudio muestra que la descentra-

izacién no ha provocado mejores logros de apren-
dizaje en los alumnos, particularmente en los de
ori%en popular. Estos procesos y resultados, sin
embargo, deben ser interpretados en un contexto
adecuado. Por ejemplo, las experiencias de descen-
tralizacion llevadas a cabo durante la década
pasada fueron experiencias motivadas fundamen-
talmente por el objetivo de reducir el déficit fiscal y
tuvieron lugar en el marco de una aguda crisis

(6) Hevia Rivas, Ricardo. Politica de descentralizacion en la educacion bdsica y media en América
latina; un estado del arte. UNESCO/REDUC, Santiago de Chile, 1991.
(7) Prawda, Juan. "Educational Decentralization in Latin America: lessons learned" . Paper
R}":sented at the Annual Conference of the Comparative and International Education Society,
ryland, marzo 1992.
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econdmica que, como se comentd en el primer
capitulo, provocd un deterioro muy significativo en
las condiciones de educabilidad de los alumnos
provenientes de familias de bajos ingresos. Los
datos de la investigacion de Prawda son muy
importantes, sin embargo, para apreciar la comple-
jidad del problema de las estrategias de mejora-
miento de la calidad de la educacién. No es posible
hacer todo al mismo tiempo, pero tampoco es
posible efectuar acciones aisladas durante un

riodo prolongado. El caracter sistémico de las
politicas educativas es una condicion necesaria
para su éxito. Esto significa que el proceso de
cambio no s6lo abarca diversas dimensiones sino
también una determinada secuencia para la cual es
necesario estar preparado. En este contexto, es
posible retomar la discusién sobre la descentraliza-
cion separando los problemas que se presentan a
nivel de las administraciones locales.

Con respecto a la administracion central,
las experiencias realizadas permiten identificar dos
fenémenos distintos, pero con similares efectos
negativos. Uno ha sido la pérdida de funciones en
la administracién central (l;’re capacidad de evaluar
resultados), lo cual provoca impactos negativos
sobre el propio proceso descentralizador, ya que se
debilita El capacidad de garantizar el logro de
niveles minimos homogéneos de resultados en
toda la poblacién escolar. Este tipo de situaciones
se presenta en aquellos casos donde la descentrali-
zacion esté asociada casi exclusivamente a motivos
presupuestarios.

El segundo fenémeno es la duplicacion de
estructuras con funciones similares. Este efecto se
efectia en forma parcial y los ejemplos mas fre-
cuentes se encuentran en los paises federales. Alli
no es raro encontrar que en una misma localidad
existan establecimientos que dependen de sistemas
administrativos distintos: escuelas nacionales,
escuelas provinciales y escuelas municipales.

La superacién de este tipo de situaciones
ha comenzado a producirse sobre la base de
fortalecer la capacidad del nivel central de la
administracion educativa para la ejecucién de dos
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tareas principales: la medicion de resultados y la
definicién (y eventual ejecucion) de programas de
compensacion de diferencias o de “discriminacion
positiva”.

Actualmente, un nimero significativo de
paises esta ensayando formas de medicién de
resultados y algunos ya han avanzado significati-
vamente en la institucionalizacién de estos meca-
nismos (8). Con respecto a los programas de
compensacén o de discriminacion positiva, tam-
bién existen exlseriencias valiosas. En algunos
paises es posible encontrar programas compensato-
rios disefiados y ejecutados desde el propio sector
educativo, por ejemplo, el programa de las 900
escuelas de Chile (9). Otros, en cambio, han disefia-
do {Jrogramas de solidaridad desde organismos
multisectoriales creados especialmente para estos
propositos, generalmente a nivel ci)resiciencial, por
ejemplo, el Programa de Solidaridad en México y el

ondo de Inversion Social en Bolivia.

" También existe un problema de escala de
aplicacién, donde el problema fundamental consis-
te en la capacidad real de las pequefias unidades
para asumir nuevas responsabilidades, por ejem-
plo, aquellas relacionadas con alimentacién escolar,
construcciones 0 equipamiento. En este aspecto,
algunas experiencias indican que, frente al reto de
las nuevas responsabilidades, es necesario (o
conveniente) distinguir los aspectos vinculados con
el proceso de ensefianza de los aspectos referidos a
las acciones de apoyo a dicho proceso.

Una evaluacion del proceso de descentrali-
zacién en San Pablo ofrece resultados interesantes
sobre los problemas de escala (10). Con respecto a
la descentralizacién del control de las variables
referidas al proceso de ensefianza-aprendizaje

(8) OREALC/UNESCO. Medicion de calidad de la educacién bdsica: ;Por zué, como y para qué?. Una

ropuesta sobre el mejoramtiento de la calidad y las nuevas demandas

antia]-g)o de Chile, 1992.

(9) MINE
ggbres. Una

ucacion en América |

e informacidn. Vol. I,

UC/Chile. "Programa de mejoramiento de la calidad en escuelas bdsicas en sectores
riencia chilena. En OREALC/UNESCO. Boletin del Prcéyefégzl’rincipal de
e 5

atina y el Caribe, N® 27, Santiago de Chile, abril

(10) Renato Souza, Paulo. Descentralizar e municipalizar; até que ponto? (mecanogr.)
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(curriculum y docentes), se pudo constatar que en
los municipios pequefios, la influencia del poder
local suele jugar un rol negativo desde el punto de
vista de la incorporacién de elementos dinamicos
en el proceso pedagégico. Los municipios mas
grandes, en cambio, tienen capacidad suficiente
para establecer un nivel de conexién més estrecho
con los requerimientos sociales. A partir de estos
resultados, se ha sugerido que una estrategia
adecuada seria que el Estado descentralice la
gestion educativa en los municipios de tamano
medio y grande pero que conserve la responsabili-
dad de’la gestion en las escuelas de los municipios
pequenos.

Con respecto a la descentralizacion de las
acciones de apo¥o, en cambio, la evaluacion de la
experiencia paulista es claramente positiva. La
municipalizacion de las actividades referidas a la
merienda escolar, las construcciones y los materia-
les escolares mostrd efectos muy positivos tanto
desde el punto de vista de la eficacia en la adminis-
tracion de los recursos como desde el punto de
vista de la dinamizacion de las economias locales.
El estudio de Paulo Renato Souza indica que se
lograron mejorias sensibles en la calidad y la
cantidad de la alimentacion brindada a los alum-
nos, en la calidad y los precios de los materiales
escolares y en la velocidad de las construcciones.
Otros efectos importantes fueron la disminucion de
los niveles de corrupcién y de pérdidas de recursos
y la generacén de empleos por la creacién o am-
pliacion de las empresas locales ligadas a la pro-
duccién de alimentos para las escuelas.

En sintesis, la descentralizacion como
estrategia aislada de otras acciones (capacitacion de
personal, fortalecimiento de los sistemas de infor-
macién, programas compensadores de carencias
educativas y extraeducativas) no permite superar
los factores que provocan bajos resultados educati-
vos. Sin embargo, el mantenimiento o el eventual
retorno a los modelos centralizados del pasado
tampoco permite esperar avances. Esto indica, en
consecuencia, que es posible poner en practica
formulas mixtas, que combinen una administracion
central fuerte en sus funciones de evaluacion y
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compensacion, con unidades locales auténomas,
con capacidad para asumir grados crecientes de
responsabilidad por los resultados de sus acciones.
Esto coloca el problema en el ambito de los estilos
de gestion de los establecimientos escolares, al cual
nos referiremos en el punto siguiente.

(Privatizacion o autonomia de los
establecimientos?

En los dltimos afios ha existido un proceso
de privatizacion como consecuencia de la crisis
fiscal del Estado y del derrumbe de las economias
centralmente planificadas. Los argumentos en
favor de la privatizacién educativa son bien conoci-
dos y no parece necesario repetir aqui los términos
de esta discusion que abarca miltiples dimensio-
nes (11). S5in embargo, conviene examinar agui la
evidencia sobre los efectos de la privatizacion en la
calidad de la oferta educativa que reciben los
sectores de bajos ingresos de la poblacion.

La informacion sobre este problema es atin
muy parcial y s6lo disponemos de datos relativa-
mente confiables en dos paises: Chile y Uruguay.
En el caso de Chile, los datos corresponden a los
resultados de la aplicacién de la prueba del SIMCE
en 1982 y 1988. En el caso del Uruguay, los datos
Fré))vienen de una encuesta aplicada por la CEPAL

12).

En Chile, durante la década de 1970, se
promovi6 activamente la privatizacion de la
ensenanza a través de estimulos financieros desde
el sector pﬁblico. En este contexto, la matricula del
sector privado crecid desde un 20% en 1980 a mas
de 35% en 1987. Al mismo tiempo, Chile diseii6 y
comenzo a aplicar un sistema de pruebas naciona-

(11) Tedesco, Juan Carlos. "Privatizacidn y calidad de la educacidn", en Propuesta Educativa.
Buenos Aires, FLACSO, 1992.

(12) CEPAL, Oficina de Montevideo. Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay:
Los contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos. Montevideo, 1990,
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les destinadas a medir logros de aprendizaje, que
permiten disponer hoy de resultados comparativos
para un periodo de seis afios y para grupos de
alumnos categorizados segun tlgo de escuelas,
origen social y localidad (ver tabla 36).

Dos conclusiones generales surgen de una
primera lectura de los datos. La primera, obvia-
mente, es la fuerte segmentacion que existe al
interior del sistema, donde el segmento superior
logra niveles de rendimiento tres veces superior al
segmento inferior. La segunda, menos obvia que la
anterior, es que la calidad medida a través de los
indicadores de rendimiento en las pruebas aplica-
das en los casos mencionados no ha mejorado en
ninguno de los segmentos.

Pero al concentrar el andlisis en el compor-
tamiento de los alumnos de sectores bajos, segun
reciban educacién en escuelas municipales o
Erivadas subvencionadas, se aprecian cuatro

echos interesantes. Con respecto a la ensefianza
del espafiol, las escuelas privadas obtienen resulta-
dos mejores que las escuelas municipales en los
alumnos de estratos bajos, pero, en el caso de los
alumnos de estratos muy bajos, la tendencia se
invierte. En cuanto a las matematicas, en cambio,
s6lo existe un caso en que las escuelas municipales
tienen mejores resultados. Dado que, en las escue-
las particulares subvencionadas, los padres contri-
bugen con més cuotas voluntarias que en las
puiblicas, puede existir un fuerte elemento de
autoseleccion; sin embargo, en términos generales,
los datos parecen confirmar la hipétesis segin la
cual las escuelas privadas gratuitas logran compen-
sar las diferencias en mejor forma que las esucelas
publicas. Es importante observar, finalmente, que
en ningtn caso la educacién particular subvencio-
nada logra superar la barrera del origen social en la
determinacién del rendimiento educativo.

Pero, para el caso de Chile, este analisis
debe ser ampliado con la informacén referida al
rendimiento de las escuelas privadas segun su
antigiiedad. Los datos del SI}IJV[CE para la ciudad de
Santiago, en la dltima prueba aplicada, permiten
apreciar un fenémeno interesante: las escuelas
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Tabla N¢ 36

CHILE. RENDIMIENTO EN ESPANOL Y MATEMATICAS
EN 42 GRADO DE ESCUELAS BASICAS. 1982-1988
(SCORES NETOS).

Tipode  Nivel socio- Tamafio  Espaiiol Matematicas
escuela  econémico

1982 1988 1982 1988

Privada alto metrop. 72,0 693 660 623
paga grande 71,1 70,2 60,7 62,1
medio metrop. 655 62,8 56,8 50,8

grande 62,8 60,6 55,1 3536

Privada  alto metrop. 53,8 55,7 46,5 479
subven. grande 62,1 64,5 54,2 55,9
medio metrop. 43,0 454 355 374

grande 46,6 50,0 379 41,9

bajo metrop. 349 333 277 227

grande 310 311 23,7 27,6
rural 273 258 172 2.1
muy bajo metrop. 0,0 18,6 00 244
grande 0,0 17,7 .00 202

rural 00 64 0,0 10,0

Municipal alto metrop. 59,1 0,0 471 0,0
grande 514 0,0 43,6 0,0

rural 486 0,0 42,7 0,0

medio metrop. 37,8 41,2 303 350

grande 42,7 449 357 389

rural 373 372 306 29,7

bajo metrop. 31,0 26,2 243 225

grande 343 275 268 248

rural 26,7 19,1 184 18,3

muy bajo metrop. 0,0 239 00 208

grande 0,0 16,2 0,0 17,2

rural 00 138 0,0 15,0

TOTAL 37,9 32,5 305 286

Fuente CPEIP, Serie Estudios, N2 81 y datos SIMCE, 1988.

privadas creadas en los ltimos diez afios (creadas
para obtener un beneficio econdmico) obtienen
resultados significativamente inferiores, especial-
mente en matemadticas, que las que tienen mas de

diez afos de antigiiedad (creadas mas bien con
fines filantropicos o religiosos), probablemente
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porque carecen de tradicién pedagogica, pero,
ademds, porque reclutan su alumnado en familias
de origen social mas bajo. (ver tabla 37)

Tabla N¢ 37

SANTIAGO DE CHILE, RENDIMIENTO EN ESTABLECIMIENTOS
MUNICIPALES Y EN PARTICULARES SUBVENCIONADOS
SEGUN ANTIGUEDAD.

ASIGNATURA EMS EPS(-10) EPS(+10) EPP
Castellano 56,6 62,5 63,7 79,2
Matemaéticas 55,2 58,6 62,3 78,7

EMS: Escuelas municipalizadas.
EPS: Escuelas privadas subvencionadas.
EPP: Escuelas privadas pagas.

Fuente: Tabulaciones especiales del SIMCE para 1988.

Estos datos muestran que las nuevas
escuelas privadas subvencionadas (cuyo objetivo
es el lucro) se parecen bastante mas a las escuelas
publicas que a las escuelas privadas, tradicional-
mente receptoras de los hijos de las familias de
clase alta y media o a las privadas subvencionadas

ue atendian a la clase media-baja. Sobre esta
unica evidencia objetiva disponible, seria posible
presentar como hipétesis de trabajo que: cuando
existe oferta educativa privada dirigida a sectores
sociales de bajos recursos, dicha oferta sera bastan-
te pobre en sus posibilidades compensadoras.

Esta hip6tesis se confirma con datos de
una encuesta llevada a cabo en Uruguay que
permite analizar fendmenos diferentes a los
analizados para el caso de Chile. Uruguay es un
pais que logré muy pronto una alta cobertura
escolar en un contexto de fuerte hegemontia del
sector piiblico, tradicionalmente considerado como
de alta calidad, aunque la crisis econémica e
institucional que vive Uruguay desde hace ya mas
de una década ha transformado profundamente las
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bases tradicionales del sistema social. En todo caso,
y a pesar de la crisis, la participacién de la educa-
cién privada en el nivel primario ha sido siempre
relativamente baja (17% en 1975 y 16% en 1989).
Pero la crisis hizo que, entre los anos 1981 y 1988,
la proporcién de alumnos que asistia a escuelas
privadas pagas de la ciudad de Montevideo
descendiera en todos los cuartiles de ingreso, con
excepcidn del cuartil superior (13).

Los resultados de las pruebas de rendi-

miento en matematicas y en espafiol, aplicadas a
una muestra de escuelas de diferentes estratos, han
sido exhaustivamente analizados por el informe de
la CEPAL. El dato mas sorprendente -consideran-
do la tradicién educativa de Uruguay- es el bajo
nivel de compensacién de diferencias logrado por
la escuela frente a las diferencias socioeconémicas
de las familias. Sin embargo, el andlisis desagre-

ado de los datos permite identificar que el sector

e escuelas que produce mayor niimero de casos
de alumnos de origen socioecondmico bajo que
logran resultados de aprendizaje satisfactorios
proviene de un grupo de escuela piblicas de una
ciudad del interior del pafs. En dichas escuelas
existe una serie de caracteristicas institucionales
(personalidad del director, tradiciones pedagogicas
en los docentes y mayores niveles de responsabili-
dad por los resultados por el contacto directo entre
docentes y padres de familia), que explicarian
estos logros educativos.

En sintesis, el estudio de los casos de Chile
y Uruguay indica que -en condiciones normales de
educabilidad- la explicacién de resultados satisfac-
torios de aprendizaje en alumnos provenientes de
familias de bajos recursos no radica tanto en el
caracter estatal o privado del establecimiento
escolar sino en su dindmica institucional y en sus
procesos de aprendizaje en la sala de clases. Los
mejores rendimientos estarian asociados a la

(13) CEPAL, Oficina de Montevideo, Ensefianza primaria y ciclo basico de educacién media en el
Uruguay. Montevideo, 1990,
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posibilidad de definir un proyecto del estableci-
miento escolar, compartir determinados objetivos,
mantener ciertas tradiciones y metodologias de
trabajo también com{)artidas, espiritu de equipo y
responsabilidad por los resultados. Si esto es asi, el
desafio que enfrenta la gestion piblica en educa-
cién es encontrar las modalidades que permitan
estimular la identidad institucional en los estableci-
mientos que atienden a los alumnos de familias de
bajos recursos o nuevos elementos que permitan
cambiar la enseflanza frontal tradicional. Mayor
identidad institucional es sinénimo de mayor nivel
de autonomia para definir estilos de accion peda-
gogica. El tema de la autonomia institucional, en el
marco de la accién educacional publica, es un tema
que ha comenzado recientemente a ser debatido e
implementado. Desde un punto de vista tedrico, no
hay dudas de que su fertilidad es muy alta (14). La
hipétesis de trabajo sobre la cual se apoyan las
expectativas acerca de la autonomia institucional
consiste en sostener que la administracién educati-
va tradicional, en la medida que coloca las decisio-
nes en la ciipula y deja la ejecucion a la base, con
un alto grado de regulacion de todas las acciones,
tiene fuertes efectos desprofesionalizantes sobre el
trabajo de los docentes y no facilita la identidad
institucional, la tarea de equipo ni la satisfaccion en
el trabajo.

Desde este punto de vista, las
modificiaciones en la gestién educativa se constitu-
yen en un aspecto fundamental de la discusion
acerca del personal docente, no sélo desde el punto
de vista de su formacion, sino también desde el

unto de vista de sus condiciones de trabajo.
ayores niveles de profesionalizacién son, en el
mediano y largo plazo, la condicién necesaria para
obtener el reconocimiento salarial y social que
demanda el ejercicio de la profesion docente.

(14) Guiomar Namo de Mello. Patrin de gestion para la satisfaccidn de necesidades bdsicas de
aprendizaje. Ver, ademés, "Autonomia de la escuela: posibilidades, limites y condiciones", en
OREALC/UNESCO. Boletin del Proyecto Principal de Educacién para América latina y el
Caribe, N® 26, Santiago de Chile, diciembre de 1991.
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El curriculo

El consenso nacional sobre estrategias de
cambio educativo y la transformacién de los estilos
de gestion constituyen el marco en el cual deberia
resolverse el problema de la calidad de los aprendi-
zajes que realiza el alumno en la escuela. Pero el
debate sobre el curriculo, en especial sobre los
procesos de aprendizaje, es atin muy incipiente. Se
conoce cada vez con mayor grado de precisién cua-
les son los resultados que se logran actualmente en
la escuela fy dichos resultados son, en general, muy
poco satisfactorios. Pero la definicién de nuevas
modalidades y metas de aprendizaje y de las
estrategias pedagodgicas para lograrlas son, en estos
momentos, objeto de una intensa discusién (15).

Un aspecto sobre el cual existe consenso es
que los aprendizajes efectuados en la escuela son
aprendizajes socialmente poco significativos. Los
contenidos, las habilidades, las destrezas y atin los
valores aprendidos en el sistema escolar no reflejan
ni la cultura popular ni los aspectos mas dindmicos
de la cultura contemporanea. Desde este punto de
vista, la caracteristica que define la actual oferta
curricular es su aislamiento con respecto a las
exigencias para el desempefio en los diferentes
ambitos de la sociedad.

La transformacién curricular implica, en
consecuencia, superar las l6gicas tradicionales que
inspiran la modificacién curricular: la 16gica de los
intereses corporativos de los actores internos del
sistema educativo o la 16gica de las propias disci-
plinas cientificas. En el primer caso, la decisién
acerca de qué ensefar responde a las diferentes
presiones corporativas de los académicos investiga-
dores y maestros. En el segundo caso, a los requeri-
mientos de las disciplinas cientificas especificas. La
proi)uesta sobre la cual se han comenzado a desa-
rrollar algunas férmulas nuevas de disefo curricu-
lar, que pretenden superar los enfoques tradiciona-

(15) Torres, Rosa Maria. ;Qué éy cémo) es necesario aprender? Necesidades bdsicas de aprendizaje y
contenidos curriculares. (En este volumen, cap. L)
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les, es la propuesta basada en el concepto de
satisfaccion de necesidades bésicas de aprendizaje.
Este concepto fue utilizado en la Conferencia
Mundial sobre Educacién para Todos (16) y su
definicion precisa es atin objeto de analisis y
discusion. Sin embargo, mas alla de las diferentes y
posibles interpretaciones del concepto, su valor
principal consiste en focalizar la atencién en los
resultados de aprendizajes que respondan a reque-
rimientos sociales. Es decir, se centra la atencion en
el logro de aprendizajes socialmente significativos.

En América latina, varios paises han
iniciado procesos de cambio curricular (17). Sin
embargo, en todos ellos se advierte una marcada
prudencia en cuanto a las metodologias y a la
articulacién entre cambio curricular y cambio
institucional. Los aspectos involucrados en esta
discusion son miiltiples y sélo se comentaran tres
puntos que parecen centrales: (I) la articulacion
entre re?orma curricular y reforma en los estilos de

estion, (11) los que deben definir el curriculo y (III)
ﬁ)s métodos y la personalizacion del proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Es decir si se comienza por la reforma

institucional o por la reforma pedagogica es el

rimer dilema que se plantea a los responsables de
a toma de decisiones educativas. La evaluacion de
las experiencias vividas en las décadas pasadas ha
producido un fuerte escepticismo acerca de las
posibilidades de éxito que ofrecen los procesos que
comienzan con la “reforma” curricular, pero, en
cambio, ha tenido éxito el uso de materiales de
autoaprendizaje (18). Al respecto, se ha podido
comprobar que las propuestas de reforma curricu-
lar se caracterizan por un impacto muy débil sobre

(16) Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos. Satisfaccidn de las Necesidades Bdsicas de
Aprendizaje: Una visidn para el decenio de 1990. Nueva York, abril de 1990.

(17) Para el caso de México, véase CONALTE. Perfiles del desempeiio para pre-escolar, primaria y
secundaria. SEP, s /f. Para el caso de Chile, véase Objetivos fundamentales y contenidos
minimos de la enseiianza general bdsica gg de la enserianza media . Propuesta, Ley Organica
Constitucional de Educacion, Marzo, 1992,

(18) Schiefelbein, E. Redegniug basic education for Latin America. Lessons to be draton from the
Colombian Escuela Nueva. IIEP, Paris, 1992
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las practicas pedagdgicas concretas que tienen
lugar en las aulas, especialmente en las que atien-
den a los alumnos de familias de bajos ingresos. A.
Verspoor (19), sobre la base de informacédn corres-
ondiente a proyectos ejecutados en el periodo
963-1984, sostiene que el Banco Mundial dedico
un 60% de sus fondos para educacion a proyectos
orientados a la reforma de los contenidos. La
evaluacion de resultados de estos proyectos indica
que no han sido exitosos porque prestaron poca
atencion a los procesos administrativos y educacio-
nales requeridos para que los cambios en los
contenidos se traguzcan en mejores resultados de
aprendizaje. La evaluacion indica que los progra-
mas mas exitosos han sido aquellos que combinan
una fase de implementacién donde los nuevos
contenidos e innovaciones son testadas, con inter-
venciones disefiadas para fortalecer las capacida-
des de las instituciones nacionales responsables de
la implementacion de las innovaciones, una vez
que hayan sido adaptadas a las condiciones locales.

El cambio institucional puede , en conse-
cuencia, estar asociado con el cambio curricular. Su
implementacién supone que tendra efectos impor-
tantes en el &mbito pedagogico. El cambio institu-
cional parte del supuesto segtin el cual la mayor
autonomia de los establecimientos y el fortaleci-
miento a nivel central de la capacidad para medir
logros de aprendizaje aumenta la relacion entre
escuela y requerimientos sociales, por un lado, y la
responsabilidad por los resultados, por el otro.

En el contexto de América latina, con
fuertes desigualdades sociales y escasa tradicion de
gestion autonoma, es evidente que la mejoria de la
calidad de la educacion a través de estos cambios
institucionales no sera un proceso facil ni de corto
plazo. El ejemplo mas avanzado de estrategias
destinadas a fortalecer la autonomia de los estable-
cimientos es el de Chile. La propuesta del Ministe-
rio de Educacién permite a las escuelas presentar

(19) Verspoor, A. M. "Pathways to Change: Improving Quality of Education in Developing
Countries". World Bank Discusion Paper, N® 53, 1959.
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sus propios proyectos curriculares. El proceso
recién se ha iniciado y no se conocen atiin sus
resultados. Sin embargo, es evidente que las
respuestas més rapidas y articuladas provienen de
los establecimientos ptiblicos y privados dotados
de una fuerte identidad institucional. La aplicacion
de estas estrategias, sin embargo, brinda Ia posibili-
dad no sélo de identificar las escuelas con capaci-
dad para definir sus propios proyectos, sino
también la de identificar a las escuelas que no
poseen atin esa capacidad. Frente a estos casos, la
administracién central no deberia actuar pasiva-
mente, degrando que esas escuelas adopten el
modelo ofrecido desde el centro sino, al contrario,
asistir a dichas escuelas con apoyos (incluyendo la
identificacién de escuelas que realizan experiencias
alternativas para que sean visitadas por docentes
de escuelas que desean preparar nuevos proyectos)
destinados a fortalecer su autonomia.

La pregunta sobre ;quiénes definen el
curriculo? tenia una respuesta simple en los mode-
los tradicionales: docentes, autoridades politicas
administrativas y cientificas, es decir, los actores
internos del sistema. En cambio, una propuesta
centrada en la satisfaccién de necesidades de
aprendizaje supone la necesidad de incorporar un
nuevo actor, que exprese los requerimientos
sociales externos al propio aparato escolar. El
supuesto del cual se parte en esta propuesta es que
un individuo se educa para desempenarse en
muiiltiples ambitos de la sociedad y que dicha
multiplicidad de &mbitos aumenta a medida que la
sociedad se hace mas compleja y se toma en cuenta:
mercado de trabajo, familia, asociaciones politicas,
sindicales, empresariales, culturales, religiosas,
deportivas o comunitarias. Pero ademas de identi-
ficar esta pluralidad de &mbitos en perfiles de
desempeno de un ciudadano moderno, es impor-
tante ad vertir que la definicién de las necesidades
bésicas de aprendizaje que deben ser satisfechas no
puede ser una operacion E:ramente pedagogica, a
cargo de los educadores. Se trata, en cambio, de
una operacion sociopolitica en la que deberian
estar comprometidos actores sociales externos al
sistema escolar. En definitiva, es la sociedad la que
debe decidir qué desempeio requiere de sus
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ciudadanos.

En este punto, al igual que en el de la
autonomia, se supone que la participacion de
actores externos al sistema es una fuente de dina-
mismo. Supone, ademas, que se actia en un
sociedad dindmica, en la cual tienen lugar procesos
de transformacién productiva y de democratiza-
cién social. La expectativa acerca de la participa-
cién externa como fuente de dinamismo esta
basada en el rol que el conocimiento juega en los
Frocesos productivos y en la vida democritica de
a sociedad. A diferencia del pasado, actualmente
comienza a advertirse un grado mucho mayor de
acuerdo entre las capacidades requeridas para el
desempefio en los diferentes &mbitos de la socie-
dad y las capacidades que reflejan un desarrollo
pleno de la personalidad humana como: creativi-
dad, solidaridad, capacidad para resolver proble-
mas o para trabajar en equipo (20).

Las metodologias para incorporar estos
actores externos en el proceso de disefio curricular
atn estdn en una fase preliminar de aplicacion.
Existen riesgos fuertes de generar metodologias
ineficientes 0 que estimulen la expresion de otros
intereses corporativos. En todo caso, lo importante
es advertir que la sociedad civil comienza a inter-
venir en el debate curricular atin cuando su partici-
pacién no haya sido programada.

Con respecto, finalmente, a la personaliza-
cion de los servicios, existe consenso en reconocer
que se trata de una demanda creciente en la
sociedad moderna, que forma parte de un proceso
mas amplio de reconocimiento a la diversidad y a
la autonomia. Sin embargo, cuando este debate se
traslada a América latina y, en particular, a las
poblaciones que viven en condiciones de pobreza,
se presenta el peligro de suponer que la personali-
zacion es solo vélida para la oferta educativa a los
sectores medios. La personalizacion de los servi-
cios aparece como una sofisticacién muy costosa y

(20) Reich, Robert H. Tales of a Neww America. Times Book, 1987.
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fuera de las posibilidades de las politicas ptiblicas.
Pero la opciOn inversa -estrategias uniformes
frontales para una poblacién significativamente
heterogénea- también es sumamente costosa e
ineficiente. El costo de la repeticion escolar ha sido
estimado, para el conjunto de los paises de la
region, en alrededor de 3.300 millones de ddlares
por ano, o sea, cerca del 20% del gasto piblico en
educacion primaria (21). El desafio, en consecuen-
cia, consiste en construir opciones personalizadas
susceptibles de ser financiadas con recursos esca-
sos. ;Esto es posible o es una ilusién? Al respecto,
la experiencia mas expandida y sistematizada es la
experiencia colombiana de Escuela Nueva. Actual-
mente, mas de 20.000 escuelas rurales ya estan
funcionando con este modelo, basado en el uso de
materiales de instruccion que permiten procesos de
autoformacién. El rol del maestro se modifica
significativamente y puede aprovechar plenamente
su tiempo en tareas de orientacidn, guia y evalua-
cién. El ritmo de aprendizaje se ajusta a particulari-
dades de pequefios grupos, que pueden ser forma-
dos de acuerdo a caracteristicas especificas de
personalidad. La literatura disponible sobre la
experiencia de Escuela Nueva es amplia y conocida
(22). Mas alla de su reproduccion exacta, el valor
de esta experiencia consiste en mostrar que disenar
estrategias exitosas para mejorar el aprendizaje de
alumnos de origen socioeconémico bajo, a través
de una mayor personalizacién en los estudios, es
no soélo necesario sino posible.

(21) CEPAL-UNESCO. Op. it., cap. VII.

(22) Colbert, V. y Mogollon, O. Hacia la Escuela Nueva, Ministerio de Educacién Nacional. Bogota,
1977 (7 edicién).
Schiefelbein, Ernesto. In search of the Sclool of ther XXI Century. Is the Colombian Escuela
Nueva the Right Path-Finder? OREALC/UNESCO-UNICEF, Santiago de Chile, 1991.
Torres, Rosa M. Escuela Nueva: una innovacion desde el Estado. Quito, Instituto Fronesis, 1991.
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experiencias

ARGENTINA

para el Siglo XXI (¥)

Coord. Prof. Pilar Tadei
Lic. Maria T. Lugo

Este documento reseria los lineamientos generales del
programa, referidos a la construccion e implementacion de nuevos
modelos de organizacion y gestion escolar, no sdlo en el aula, sino
también en la institucion y en la supervision, en escuelas de todos
los niveles del sistema educativo argentino.

Programa Nueva Escuela Argentina

Se explicitan el marco conceptual, los criterios y J)rinci-
pios que orientan el desarrollo del programa, el universo de
escuelas involucradas y una sintesis de las acciones emprendidas
hasta la actualidad.

Introduccién

Con la sancion de la
Ley Federal de Educacién en
abril de 1993 (Ley 24195), se
instala definitivamente en el
pais el desafio de producir la
transformacion global de la
educacion. Uno de los ejes de la
misma es el de la calidad
educativa que es pensada desde

(*) Documento presentado en el Seminario Taller Innovaciones Educativas; MCE/OEA, realizado entre el 12 y
15 de junio de 1995, en Buenos Aires, Argentina.
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distintas dimensiones. Este innovacion y de los actores
Programa se encuadra en la intervinientes en los procesos
referida a nuevos modelos de de gestion.

Se concibe la innovacién como "un intento de ruptura del
equilibrio en el funcionamiento rutinario del sistema edu-
cativo, que puede ser un ajuste cuando no se altera su
estructura basica y una transformacién cuando si lo hace.

gestion y organizacion en las Asi estd sefialado en el
instituciones, lo que conlleva art. 42 de la Ley Federal de
necesariamente al concepto de Educacion:

"La comunidad educativa estard integrada por di-
rectivos, docentes, padres, alumnos/as, ex alumnosfas,
personal administrativo y auxiliar de la docencia y orga-
nizaciones re}:resentatrms, y participard -segiin su pro-
pia accidn y de acuerdo al proyecto instifucional especi-
fico- en ln orgnnizacion y gestion de la unidad escolar, y
en todo aquello que haga al apoyo y mejoramiento de In
calidad de la educacion, sin afe{ctnr el ejercicio de Ias
responsabilidades directivas y docentes”

Se concibe la innovacién opciones politico-ideologicas y
como "un intento de ruptura del técnico-pedagogicas, un nivel
equilibrio en el funcionamiento de organizacion y un nivel de
rutinario del sistema educativo, concrecién real o fenoménica,
que puede ser un ajuste cuando cada uno de ellos con incidencia
no se altera su estructura basica, diferente en la definicion de la

una transformacion cuando si estructura bésica de la educa-
0 hace". cién".

"Los elementos que "En el nivel de los ejes
definen la estructura bésica del subyacentes hay varios elemen-
sistema educativo son de dife- tos que funcionan como organi-
rente orden y seria complejo zadores de la estructura basica
enumerarlos exhaustivamente. dela ec_luca_clwn. Entre ellos, la
Sin embargo, y a los efectos de determinacién del papel que
ejemplificacion de lo planteado, juega la educaci6n y la escuela
se puede distinguir un nivel de en relaci6n con la sociedad, el
ejes subyacentes que conlleva encuadre tedrico de conoci-

36



miento-ciencia que se adopte
para la concepcion de ensenanza
y de aprendizaje, que incluye la
definicion de las caracteristicas
psicolégicas del sujeto que
aprende".

"La explicitacién de estas
caracteristicas fundantes de la
estructura basica del sistema
educativo es lo que permite
diferenciar en cada situaciéon
concreta de cambio educativo la
presencia de una mejora o
reacomodo, o de una transfor-
macion. Esta solo se da cuando el
intento de cambio o la experien-
cia emprendida se propone
afectar alpuna de estas bases
sustentadoras de un sistema
educativo”, (1)

La hipétesis que orienta

Fundamentos

MARCO CONCEPTUAL

Toda organizacion
educativa se basa explicitamente
0 noen:

* una concepcion de aprendi-
zaje,

¢ una definicion de conoci-
miento y del modo en que
éste se genera, y

* una teoria del curriculum.

En la Argentina, las

la propuesta es que gran parte
de las reformas planteadas en
otras oportunidades han sido
parciales (a nivel de contenidos,
de nuevas metodologias peda-
Fc’)gicas, de nuevos enfoques en
a capacitacion docente) y han
fracasado por no haber sido
acompanadas por una organiza-
cion diferente, tanto del aula
como de la institucion, ni por
modelos de gestion que poten-
ciaran y fueran continente de
las transformaciones necesa-
rias.

De ahi se deriva la
imposibilidad de transformar
los contenidos o la capacitacion
sin hacer una ruptura con el
modelo existente, es decir, sin
pensar en una escuela que
contenga el nuevo modelo.

escuelas, con la organizacion
3ue aun perdura, fueron gesta-
as hace mas de 150 anos.

Hoy se sabe que el
aprendizaje es un proceso de
apropiacion instrumental de la
realidad. Este proceso de
construccion intrasubjetivo se
da en relaciones intrasubijetivas.
También se sabe que es e
individuo el que construye el
objeto de aprendizaje. Esta
construccion se realiza de

(1) Aguerrondo, Inés, Innovaciones y Calidad de la Educacién, en la Revista Latinoamericana de
Innovaciones Educativas, Afio [11, N® 4, Enero de 1991.



manera activa, por hipotesis
personales que cada individuo va
generando acerca del conoci-
miento. A su vez, estas hipGtesis
tienen un componente social
basico, que surge de las interre-
laciones de las hipotesis en el
grupo de pares y con el mundo
adulto formal e informal a través
de libros, de la produccion
cultural de la sociedad, etc. Todo
esto le permite contrastar sus
hipétesis personales y dar un
salto: esto es el aprendizaje. Es asi
como el nuevo modelo de organi-
zacion y gestion escolar deberé
tener en cuenta:

¢ la necesidad de trabajo
rupal

¢ Ja necesidad de
contrastacion de hipétesis

¢ la necesidad de espacios
tanto individuales como con
distintos tipos de
interlocultores.

Por otro lado, la defini-
cién epistemolégica del conoci-
miento ha variado. El conoci-
miento es saber con capacidad de
hacer y de generar, al mismo
tiempo, nuevos saberes para
transformar la realidad. En el
mundo del conocimiento la
relacion teoria-préactica esta
siendo redefinida.

En cuanto a la teoria del
curriculum, en el momento de
creacién de las escuelas argenti-
nas no existia una elaboracion de
qué se debia ensenar y como;

racticamente eran los elementos
instrumentales de calculo y
alfabetizacion lo que se planteaba
como fundamental. Es a partir de

alli que se empezaron a incor-
porar temas de distintos cam-
pos discilplinarios que confor-
maron planes y programas
respondiendo a la concepcion
clasica de ciencia. El énfasis
estaba puesto en los conceptos
bésicos de cada disciplina.

El individuo aprendia
en los primeros anos de su vida
el conjunto de saberes que iba a
necesitar; un minimo que la
sociedad establecia. Con ese
quantum, normal, bastaba.

Hoy estamos en una
sociedad distinta. Un individuo
que entra en la escuela, cuando
ingrese al mundo laboral tendra
la oportunidad y necesidad de
cambiar de cinco a siete veces
de empleo. Aun cuando perma-
nezca en el mismo, los avances
del conocimiento van a ser
siderales de modo que, si no se
le otorgan las capacidades para
ir acompafnando este proceso, es
imposible afirmar que se esté
formando individuos para el
futuro.

Esta concepcion alude a
los contenidos no como temas
sino como competencias. Se
entiende por competencia
aquella capacidad del individuo
para enfrentarse con una
situacién tanto del mundo
laboral como del académico y
del personal, y saber resolverla.

Cuando se hace referen-
cia a los contenidos como
competencias, se alude a conte-
nidos abiertos a tres dimensio-
nes: las competencias cogniti-



vas; temas especificos de los
campos discirl)linarios que le
permitan al alumno construir sus
propios esquemas y su objeto de
aprendizaje en un espacio episte-
molégico de investigacion y
desarrollo; las competencias
procedimentales; es decir los
procedimientos especificos de
cada campo disciplinario; y las
competencias valorativas y
actitudinales que hace referencia
al saber para actuar. Por lo tanto,
desde la teoria del curriculum, la
definicion por competencias
obliga a hacer una interrelacién
entre razon y ética.

A partir del andlisis de
los tres ejes expuestos (el episte-
moldgico, el modelo de aprendi-
zaje y el curricular) el Programa
contempla tres escenarios donde
operar simultdneamente: el aula,
la institucidn y el sistema.

Para concretar la trans-

formacion deseada, que permita
una real ruptura del modelo

les y regionales” (art. 53

CRITERIOS ORGANIZADORES
DE LA NUEVA ESCUELA

na que este proyecto pretende

entes,a partir delas heter

La nueva escuela argenti-
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tradicional, se parte de la
concepcion de lo diverso de la
realidad, es decir, no hay un
tinico modelo de como cambiar.
En cada situacion, en cada
comunidad, con cada docente,
con cada alumno, se puede
respetar esta teoria del aprendi-
zaje, esta concepcion del curri-
culum, esta opcién epistemolé-
gica sin que se haga necesaria-
mente lo mismo, ya que no
todas las escuelas son iguales,
ni lo son los alumnos, ni los
docentes, ni la comunidad.

Hoy, igualdad y diver-
sidad no son conceptos antago-
nicos y la bisqueda de mas y
mejor educacion para todos
implica aceptar el desafio de la
diversidad y la heterogeneidad
de las propuestas para no
seguir conn'ibu%endo ala
segmentacion. De este modo, el
Programa propugna la practica
de principios sefalados por la
Ley Federal de Educacion,
cuando expresa:

"La equidad a través de la justa distribuciin de los
servicios educacionales a fin de lograr la mejor calidad
posible y resultados equivalentes a partir de la heteroge-
neidad de la poblacién” (art. 5 Inc. g)

"El Poder Ejecuttive Nacional, a través del ministe-
rio especifico, deberd ... desarrollar programas naciona-
les y federales de cooperacion técnicay f?

ramover Ia calidad educativa y alcanzar logros equiva-
% eneidades locales, provincia-

c.f)

nanciera a fin de

impulsar, esta organizada en
funcién de una serie de criterios



cgiemeralaes (2) que en cada juris-
iccion, en cada nivel del siste-
ma educativo, en cada escuela,
deberan ser interpretados y
aplicados en funcién de las
demandas y los requerimientos
de la sociedad. Estos han servido
como analizadores de experien-
cias de innovacion, asi como
base para establecer criterios de
seleccion de escuelas "cabecera
de experiencia' en diferentes
jurisdicciones.

Por otra parte, una
nueva organizacon debera
prever ciertas condiciones
relevantes que apunten a lograr
una mayor eficacia en la gestion
escolar.

"La eficacia de la escuela,
entendida como calidad de la
ensefianza, remite a cuestiones
de organizacidn institucional y

Objetivos

e Desarrollar con las jurisdic-
ciones modelos alternati-
vos de gestién escolar que
la modifiquen en tres
dimensiones: aula - institu-
cién - sistema.

» Convertir a la institucion
escolar en el &mbito propi-

(2) Para el desarrollo de estos criterios ver Anexo L.
(3) Extractado de:Guiomar Namo de Mello, "Escolas

Agosto 1993
(4) Guiomar Namo de Mello, op.cit.

(5) Para el desarrollo de estos conceptos ver Anexo L

pedagogica de la unidad
escolar". (3)

Segtin investigaciones
realizadas (4), las condiciones
relevantes para una gestion
escolar eficaz son (5):

» Presencia de liderazgo.

* Expectativas positivas con
respecto al alumno.

» Clima de la escuela.

* Naturaleza de los objetivos
de aprendizaje persegui-
dos.

» Tiempo dedicado al
proceso de ensenanza-
aprendizaje.

» Tipo de seguimiento y
evaluacion del alumno.

« Estrategias de capacitacion
de profesores.

« El papel de la supervision.

» El papel de los padres.

cio para la implementa-
cion de la Ley Federal de
Educacion.

o Garantizar la expansién de
los modelos de gestion
probados y evaluados
positivamente en las
escuelas del Programa al

Eficazes. Un tema revistado". Sao Paulo, Julho/



resto del sistema.

e Construir una red

Lineas de accion

¢ Diseno y contruccién de
propuestas de nuevos
modelos tedricos de
gestion escolar.

* Organizacion de Semina-
rios Nacionales para la
presentacion de metodolo-
gias para la elaboracion de
proyectos y la discusién
acerca de la necesidad de
cambiar paradigmas de
gestion.’

* Reuniones nacionales y
regionales para discusion y
consenso de las propues-
tas.

* Aprobacién y transferencia
de recursos financieros y
materiales (equipamientos,
textos) para solventar la
implementacion de proyec-
tos.

Las acciones previstas
contemplan modificaciones en
diferentes niveles del sistema
educativo: aula, institucion y
supervision.

interjurisdiccional de
intercambio de informa-
cion y actualizacién.

A nivel aula:

Promover actividades
ue modifiquen la concepcion
;Imntal de la ensefianza. El aula

como centro de recurso de
aprendizaje de los alumnos.

Esto implica:

* variadas propuestas de
organizacion del trabajo
grupal en distintas instan-
cias (6).

* material de apoyo para el
roceso de aprendizaje
diferentes fuentes de
informacidn, guias de
trabajo auténomo, juegos,
etc.) (]7).

* evaluacion de procesos y
productos.

* re-distribucion de tiempos
y espacios.

* el docente como facilitador
y orientador del proceso de
aprendizaje.

(6) La concepcién de trabajo en grupo se relaciona con una propuesta de diversidad de tareas al
interior de los propios grupos que permita llevar a cabo los procesos de contrastacion de

hipétesis.

(7) Existencia de una propuesta variada de recursos que le permitan al alumno experimentar, leer
bibliografia, dibujar, escribir o realizar mdltiples actividades.



A nivel de la escuela como
organizacion:

Facilitar acciones que
permitan mayor nivel de autono-
mia de las escuelas, al mismo
tiempo que promueva redes de
intercambio y cooperacion
interescolar. Facilitar acciones
para que la institucion puede
aprender.

Esto implica elaborar
proyectos que consideren:

* explicitar compromisos de
accion de los diferentes
actores. (8)

* redistribuir tiempos y
espacios en el trabajo esco-
lar. -

* consensuar lineas de gestion
con indicadores de resulta-
dos.

* oenerar distintas instancias
e trabajo grupal, subgru-
al, por equipos, de todos

0s miembros de la institu-
cion y de varias institucio-
nes conectadas.

* articular el trabajo institu-
cional y académico, gene-
rando diversas instancias en
las que estén comprometi-
dos docentes, alumnos,
directivos, padres, etc..

* construir, con docentes y
equipos directivos, herra-
mientas de monitoreo de la
marcha de los proyectos
institucionales.

A nivel supervision:

Tender a la formacion
de equipos de supervision y
asistencia técnica como orga-
nismos para orientar i favore-
cer la gestion escolar.

Esto implica:

* concebir al supervisor
como parte de un equipo
de trabajo centrado en ]fo
pedagdgico.

* elaborar indicadores de
resultados de la gestion de
la supervision.

* definir al supervisor como:

. articulador de actividades
y distribuidor de recur-
S0S.

. productor de condiciones
para el aprovechamiento
de la autonomia y la
responsabilidad en la
generacion de proyectos
pedagdgicos.

. facilitador de la genera-

(8) Un compromiso de accién surge a partir de la predisposicién, motivacién y de las capacidades
que tiene un actor, un equipo o un grupo de trabajo para comprometerse a solucionar la "causa

critica de un problema institucional”.

aves Z., Angel P., Gestion para instituciones educativas:

un enfoque estratégico para el desarrollo de proyectos educativos escolares. Modulo: Planifica-

cién y evaluacién institucional. CINTERPL.

-OEA. Caracas, Venezuela, 1995.



cién de espacios de parti-
cipacién e intercambio.

En funcién de los senala-
do es necesario que:

* en la capacitacion, docen-
tes, directivos y superviso-
res

propongan e implementen
modelos alternativos al de
frontalidad de la clase.

. valoricen el trabajo
cooperativo.

. favorezcan la creacion de
redes de intercambio.

. articulen recursos y
actividades.

. puedan "leer" los resulta-
dos obtenidos y tomar

Alcance del programa

Organismos responsables
del Programa: Ministerio de
Cultura y Educacion de la
Nacion y Ministerios de Educa-
cién, Secretarias de Educacion y
Consejos Provinciales de Educa-
cion de las jurisdicciones involu-
cradas.

Provincias que intervienen

Participan del Programa,
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decisiones.

* en los modos de financia-
miento, prioricen proyectos
pedagogicos integrales que,
enmarcados en la transfor-
macion, contribuyan a la
optimizacion de los recur-
sos manejados con grados
de autonomia crecientes.

* en la relacidn entre Nacion
y las Jurisdicciones:

. respetar la heterogenei-
dad compatible con un
Proyecto Nacional de
transformacion.

romover el intercambio
jurisdiccional.

. facilitar contactos con
exPeriencias de otros
paises.

veintitres de las veinticuatro
jurisdicciones politicas del pais.

Organismos internaciona-
les que apoyan el progra-
ma:

Los organismos que
articiparon en este Programa:
EA, BNICEF, CINTERPLAN

y UNESCO, han brindado
apoyo técnico y financiero.



ALCANCE DEL PROGRAMA
Y CARACTERISTICAS DE
LAS ESCUELAS
INVOLUCRADAS (9)

Hasta el momento, el
universo del Programa Nueva
Escuela esta constituido por un
total de 905 escuelas, de las
cuales 118 (el 13%) son escuelas
cabeceras (Cuadro 1, en Anexo
3). Salvo el caso de Misiones, que
decidi6 incluir mayor cantida
de escuelas de impacto, la rela-
cién con las cabecerasesde 1 a 5.

El total de escuelas
consignado involucra un total de
17.949 docentes y 238.176 alum-
nos, de los cuales 3.184 docentes

45,923 alumnos pertenecen
a las escuelas de cabecera (Cua-
dro 1).

Desarrollo del programa

MOMENTOS

Momento 1. Presentacion,
convocatoria y sensibiliza-
cion

La presentacion del
Programa se realizé a través de
un Seminario al que asistieron
veinte de las veinticuatro juris-
dicciones del pais. Este evento se

Con respecto a las
caracteristicas de las escuelas,
las de Nivel Primario e Inicial-
Primario concentran el 90% del
total, del cual sdlo las de Nivel
Primario suman maés del 70%
(Cuadro 2, en Anexo 3).

Segtin el ambito al que

ertenenecen -Urbano, Rural y

rbano-Periféricas- la mayor
concentracion se da entre las
dos primeras -casi el 90%- con
una d)articipacién suz)erior de
las Urbanas (48,7%) (Cuadro 3,
en Anexo 3).

Por tltimo, respecto del
tipo de jornada, si bien la
distribucion esta equilibrada,
las de jornada Simple superan
levemente el 50% (Cuadro 4, en
Anexo 3).

llevo a cabo los dias 15 y 16 de
febrero de 1994 en la sede del
Ministerio de Cultura y Educa-
cién de la Nacidn.

La Lic. Vicky Colbert
resentd la experiencia ""La
Escuelu Nueva de Colombia",y
algunas provincias informaron
sobre experiencias innovadoras
relacionadas con los lineamien-
tos del Programa.

(9) Los datos desgreFados pueden no coincidir con los totales, debido a que algunas jurisdicciones no
o

han completa
totales.

a desagregacion de la informacion. Ante tales casos, los datos correctos son los



También se elaboraron y
consensuaron estrategias de
accién para la implementacién
del proyecto en las diferentes
jurisdicciones, que se refirieron,
fundamentalmente, a la necesi-
dad de regionalizar, garantizar
la participacién activa de los
actores que intervendrian en el
proyecto y prever una adecuada
capacitacion.

La convocatoria estuvo
dirigida a representantes de los
ministerios provinciales.

Momento 2. Construccion
de un marco referencial
comiin, definicion de la
operatoria y primeros
avances.

Se organizd un Semina-
rio-taller los dias 27 y 28 de
marzo del mismo afio, cuyo
objetivo fue consensuar las
lineas irrenunciables que el
Programa propone. Para ello, se
construyd intersubjetivamente
con las provincias una vision
comuin de la escuela que desea-
mos y de la que tenemos. Esto
permitié definir aquellos proble-
mas referidos a los modelos de
gestion y organizacon que
serian abordados prioritaria-
mente.

Se desarroll una
metodologia participativa por la
que los asistentes trabajaron en
comisiones, haciéndose cargo de
diferentes aspectos de la organi-
zacion del seminario. Asimismo,
los diferentes grupos fueron
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construyendo los conceptos
bésicos del marco referencial
que se fueron consensuando
posteriormente en diversas
instancias de plenario. Asi fue
como constituyeron comités de

_evaluacion, de memoria y de

tiempos.

De esta manera se logrd
un alto grado de aceptacion y
compromiso con la propuesta y
se evito la fractura entre ésta y
la metodologia de trabajo.

Se conto con la inter-
vencién de los Coordinadores
{'urisdiccionales designados por

as autoridades correspondien-

tes.

Momento 3. Consolida-
cion de los proyectos
jurisdiccionales y elabora-
cion de los proyectos
educativos instituciona-
les.

A partir de las lineas
irrenunciagles del Programa y
de las politicas provinciales, y
teniendo como marco de
discusion la Ley Federal de
Educacion, cada jurisdiccién
selecciond cinco escuelas
cabecera de acuerdo con crite-
rios previamente acordados.

Estos se referian a dos
aspectos:

1- intituciones con un clima
favorable para innovar o
con innovaciones en
marcha.



2- instituciones lo suficiente-
mente heterogéneas (nivel,
ambito, poblacién, modali-
dad, tamario, etc.) como
para permitir la futura
expansion de la experien-
cia a otras escuelas.

Se parti6 de la definicién
de la escuela como centro de
recursos de aprendizaje. Por eso,
cada escuela cabecera trabaja en
equipo con otras, denominadas
de impacto, con las que compar-
te informacidn, capacitacion,
materiales y recursos. Se poten-
cia, asi, la reflexion y la produc-
cion de los procesos instituciona-
les.

Esta operatoria intenta
evitar, por un lado, el aislamien-
to de la experiencia (fragmenta-
cién); por el otro, el encapsula-
miento que empobrece y neutra-
liza toda innovacién.

Tomando como hipétesis
basica que toda innovacion debe
abarcar a la institucién en su
conjunto, se incorpora a los
supervisores de las escuelas
involucradas como actores de la
transformacioén. De esta manera
quedaron constituidos equipos
jurisdiccionales que son los
responsables del desarrollo del
Programa en las provincias.

Momento 4. Evaluacion,
aprobacion y financia-
miento de los proyectos
educativos institucionales.

A partir de setiembre de
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1994, las escuelas elaboraron y
presentaron sus proyectos
institucionales enmarcados en
el prorecto jurisdiccional y en
articulacion con las lineas del
Programa.

Se establecié una etapa
de andlisis a cargo del equi
central y devolucién de dichos
proyectos para su reajuste y
reformulacion.

ACCIONES REALIZADAS

La légica de acuerdos
consensuados del proyecto se
basa en la realizacion de en-
cuentros nacionales, regionales
y provinciales. Durante 1994 se
desarrollaron los siguientes,
cuyos detalles se describen a
continuacion:

Encuentros

Durante los afos 1994 y
1995 se llevaron a cabo Encuen-
tros Nacionales y Seminarios
Regionales y Provinciales en
distintas sedes del pais. Los
destinatarios de estas jornadas
de trabajo fueron: Coordinado-
res Provinciales, Supervisores
de Escuelas Cabecera, Directo-
res y Maestros de las mismas
escuelas, Miembros de Equipos
de Trabajo del M.C.E. (Plan
Social, BfRF, BID, etc.). Estuvie-
ron presentes las 24 jurisdiccio-
nes nacionales. Todos los temas
abordados giraron alrededor de
la problematica del proyecto



Nueva Escuela Argentina para el
Siglo XXI.

Redes de intercambio y
formacion para coordina-
dores jurisdiccionales,
supervisores y Equipo
Central:

* Curso Regional de Gestion
Social, orﬁanizado or
PRODEBAS-OEA. Buenos
Aires 23 al 27 de Mayo.

* Seminario Internacional de
la Medicidn de la Calidad
del Aprendizaje en América
Latina, organizado por la
Secretaria de Educacion del
Estado de Nueva Le6n
(MEXICO), Monterrey -29
de junio al 1 de julio.

* Metodologia para la
Formulacion y Evaluacién
de Proyectos Educativos,
organizado por

CINTERPLAN-OEA.
Buenos Aires -24 al 28 de
Octubre.

» Seminario en Administra-
cion y Gestion Educativa,
organizado por la Universi-
dad de Nueva México,
Albuquerque (EEUU) - 15 al
30 de noviembre.

El Programa apunta,
asimismo, a una revision del rol
del supervisor, por lo que se
realizaron en el exterior los
siguientes cursos:

* Curso de Supervision
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Educativa, organizado por
el Ministerio de Educacién
K/ICiencia (ESPANA) -

adrid- 7 al 25 de noviem-
bre.

» Curso de Supervision
Escolar, organizado por el
MECE (CHILE), Santiago -
20 al 23 de noviembre.

Acciones de articulacion
con otros programas del
Ministerio de Cultura y

Educacion.

* Reuniones con docentes y
directivos de escuelas
primarias y de nivel
medio, realizadas el 5y 12
de mayo de 1994, en e
MCE para generar pro-

uestas en relacion al

uncionamiento de la
nueva escuela en el marco
de la Ley Federal de
Educacion.

¢ Seminario interno para

equipos de capacitacion
del MCE: El aula, un
espacio de aprendizaje.
Realizado el 13 de setiem-
bre de 1994 y coordinado

or el EEI'-‘iPO Central de

ueva Escuela. Asistieron
capacitadores de capaci-
tadores en bloques temati-
cos innovadores y miem-
bros del Equipo Central
del Programa de Capacita-
cion.

* Participacion en el Semina-
rio organizado por el



Programa del BIRF con
provincias involucradas
en dicho Programa, el 13
de octubre de 1994.

e Participacion en el Semi-
nario organizado por el
Programa de Reformas e
Investigaciones en el
Sector Educativo MCE
(AR-O122),el 14 de
diciembre de 1994.

¢ Acciones conjuntas que se
estan llevando a cabo con
otros Programas del MCE
(1995).

» Programa Nacional por
los Derechos del Niho y
del Adolescente: Investi-

acion sobre el desarrollo

el concepto de ciudada-
nia y democracia en
alumnos de diferentes
niveles.

Visitas a escuelas con
experiencias innovadoras

« DENTRO DEL PAIS:

Se seleccionaron 4
escuelas de Capital Federal, 7
de la Provincia de Buenos Aires
y 1de la Provincia de Santa Fé.

o EN OTROS PAISES:

Especialistas argentinos
viajaron a la Universidad de La
Serena, Chile; al Departamento
de Estadistica de la Universi-
dad de Michigan y al South
Point Elementary de Miami,
ambos en Estados Unidos, con
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el objeto de participar en
talleres y conocer programas
educativos de particular interés
al Proyecto de Nueva Escuela
Argentina para el Siglo XXL

ACCIONES EN DESARROLLO
O A DESARROLLAR
DURANTE 1995

Proyecto 1. Conduccién y
operacion del programa.

Proyecto 2. Fortalecimiento,
difusién y expansion del Pro-
grama

» Actividad 1. Encuentros
provinciales. Intercambio
de experiencias escolares.
(Julio '95).

Actividad 2. Encuentro
nacional. Analisis y forma-
cién de modelos alternati-
vos de gestion y organiza-
cidén escolar para escuelas
cég )Nivel Medio. (Octubre

Actividad 3. Asistencia
técnica a las jurisdicciones.

L]

* Actividad 4. Diseno e
implementacién de un
sistema de pasantias para
la capacitacién de directi-
vos, docentes y equipo
nacional.

Actividad 5. Produccion,

seleccion y distribucion de
bibliografia bésica a
esuelas.



e Actividad 6. Financiamien- e Actividad 4. Misidon

to a instituciones escolares. Cinterplan. Asistencia
técnica para la elaboracion
Proyecto 3. Construccién de del Proyecto Educativo
modelos alternativos de gestion Institucional.
escolar.

s Actividad 5. Elaboracion

o Actividad 1. Encuentros de documentos sobre:

regionales (feb/marzo).
Gestion para instituciones
educativas, un enfoque
estratégico para el desarro-
llo del Proyecto Educativo

* uso de recursos
multimedia en la escuela
* criterios para la seleccion,
adaptacion y elaboracion

de material didactico

Institucional. * modelos de aprendizaje y
* Actividad 2. Encuentro gestion escolar.
ional (junio). Seminari
Qgﬁﬁnev;fﬂzggns{fe N Proyecto 4. Organizacién,
proyectgs y construccién evaluacion Y S?gglnuento delos
de criterios e instrumentos aspectos economicos y
ue faciliten la evaluacion procedimentales del Programa.
e las instituciones escola- :
res y los procesos de e Actividad 1. Evaluacion y
supervision y seguimiento. seguimiento de la utiliza-
cién de los recursos del
s Actividad 3. Encuentro Programa, en el marco de
nacional (diciembre). criterios de eficacia y
Evaluacion de la marcha eficiencia.
del Programa y presenta-
cién de propuestasde ° Actividad 2. Fortaleci-
modelos alternativos de miento de la capacidad de
organizacion y gestion la institucién escolar para
escolar que permitan la la planificacién,
implementacion de la Ley presupuestacion y admi-
Federal de Educacion nistracién de recursos.
Evaluacién del programa
MODIFICACIONES escolar
EFECTIVAS GENERADAS
EN LAS ESCUELAS EN EL AULA:
Transformaciones en la » Agrupaciones diversas de
gestion y organizacién alumnos de un mismo grado y
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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
Chubut; Escuelas Cabeceras ge
La Pampa, Tucumaén, 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.

* 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, Salta, Jujuy, La Pampa y
Misiones.

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

Todas las jurisdicciones
involucradas.

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

Todas las jurisdicciones



involucradas.

e produccidn de material a
cargo de alumnos para
trabajar con otros alumnos.

Entre otras, escuelas de
Mendoza y Chaco.

* planificacion institucional
conjunta.

Aportan su experiencia
escuelas de Chaco, Mendoza,
Tucumdn y Salta, entre otras.

¢ andlisis critico de las prdcti-
cas escolares

Las escuelas cabecera de
todas las jurisdicciones.

EN LA SUPERVISION:

Se fortalecieron las
instancias de capacitacién de
los equipos de supervision
jurisdiccionales en las tematicas
referidas a la transformacién de
la organizacién y gestion
escolar.

Se cre6 la figura del
Supervisor de Impacto, aquél
cuyas escuelas no pertenecen al
Programa, pero que participa y
esta vinculado en diversas
actividades realizadas por los
Supervisores del Programa
(Tucuméan, Misiones, Chaco,
Chubut).

Por iniciativa de

algunos Supervisores, se crea la
categoria de Escuelas Asocia-
das, que implementan activida-
des del Programa sin financia-
miento.

En la Provincia del
Chaco el Programa Nueva
Escuela participa de
FERICHACO a través de sus
escuelas, por iniciativa de
algunos Supervisores.

En Chaco, Tucumén y
Salta, y en el marco de la
redefinicion del rol del supervi-
sor, éstos participan periddica-
mente de reuniones con alum-
nos, padres y docentes.

RELACIONES CON LA COMUNI-
DAD.

* actos escolares fuera del
dmbito escolar (Mendoza,
Tucumdn y Jujuy)

» actividades escolares coordi-
nadas por miembros de la
comunidad mientras los
docentes participan de activi-
dades de capacitacion.

Escuela 606, Capital,
Corrientes; Escuelas cabecera
de impacto de Tucuman,
ujuy, entre otras.

o gjuste del horario escolar de
acuerdo con las necesidades
de la comunidad.

Semana escolar de martes
a sabado acorde con los dias
laborales de los padres en
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algunas comunidades rurales.

Transformaciones en lo
curricular

e Talleres de Lengua y
Matematica (Escuela N*®
606, Departamento Capi-
tal, Corrientes).

* Organizacion de los
contenidos de acuerdo con
las estaciones del afio y
sus actividades regionales
(Escuela N¢ 513, El Manza-
no, Mendoza).

* Experiencia de escuelas no

aduadas (Escuela N2 82,

omas de Zamora, Buenos
Aires).

° Inte%racién de asignaturas
con bloques horarios
dobles (Historia-Educa-
cién Civica, Biologia-

Geo%rafia), Escuela N*

114, San Rafael, Mendoza.

Cobertura y
financiamiento

El envio de fondos a las
jurisdicciones comenzé a
concretarse en setiembre de
1994, a través de transferencias
a los gobiernos provinciales,
que variaron en su monto de
acuerdo con el desarrollo
alcanzado por el proyecto.

52

Las asignaciones se
destinaron a financiar el proyec-
to jurisdiccional y los de cada
una de las escuelas cabecera,
Erevia evaluacion del Equipo

entral.

Las sumas fluctuaron
entre $10.000.- para las que
iniciaban las acciones de
sensiblilizacién, hasta $ 120.000
para aquéllas que ya hubieran
organizado la estructura de
escuelas cabeceras y de impac-
to,?/ que estuvieran avanzando
en la implementaciéon de expe-
riencias innovadoras en las
lineas propuestas por el Progra-
ma.

LOGROS Y OBSTACULOS
DE DIECISEIS MESES DE
TRABAJO

Logros

¢ Lanzar un Programa de
transformacion escolar que
ha logrado involucrar 3%3
de las 24 jurisdicciones del
pais.

e Organizar un equipo
nacional central con
cagacidad para gestionar
el Programa en todo el
pais.

* Organizar y consolidar



equipos jurisdiccionales
integrados por coordina-
dores y supervisores del
sisterna y, en algunos
casos, personal técnico.

Construir redes de inter-
cambio cooperacic’m
entre la Nacion y las
Provincias, entre las
jurisdicciones y con otros
paises.

e Capacitar directamente en
las lineas de la transforma-
cién a alrededor de 1500
actores (coordinadores
jurisdiccionales, supervi-
sores, directivos y docen-
tes) en encuentros nacio-
nales, regionales y provin-
ciales financiados por la
Nacion.

» Incorporar organismos
internacionales en el
desarrollo conjunto de
marcos tedricos de mode-
los alternativos de gestion
escolar y de ensenanza
aprendizaje, y estrategias
de implementacion
(CINTERPLAN,
UNESCO).

Desarrollar, en cada
escuela involucrada,
Proyectos Educativos
Institucionales con distin-
tos grados de avance.

» Cubrir con alto grado de
eficiencia los requerimien-

tos de asistencia técnica de
las jurisdicciones.

Obstaculos

¢ Desajuste entre los tiem-
pos de evaluacion de los
proyectos y la
efectivizacion de las
transferencias financieras a
las jurisdicciones.

En algunas jurisdicciones,
inestabilidad politica que
deriva en cambios de
funcionarios, y/o paulati-
no vaciamiento del sistema
a raiz de las nuevas leyes
previsionales.

+ En algunas jurisdicciones,
conflictos laborales docen-
tes que retrasan la
implementacon del Pro-
grama.

Dificultosa distribucion de
los recursos didacticos
enviados a las jurisdiccio-
nes (biblioteca pedagogica,
multimedia).

Las dificultades financie-
ras de los gobiernos
provinciales que se deriva-
ron de la crisis mexicana,
provocaron retrasos en la
entrega de fondos a las
escuelas.

* El corte producido por el
receso de verano dificultd
sustancialmente la ejecu-
cién de los proyectos
disenados.




Desarrollo futuro del programa

Se tiene previsto
imprimir un fuerte impulso al
Programa durante el corriente
afo. Buena parte de las actuales
escuelas de impacto se transfor-
marén en cabeceras y se preve,
asismismo, una masiva incor-
poracion de escuelas, en catego-
ria de impacto, aun no involu-
cradas en el Programa.

Las nuevas escuelas
cabecera estaran relacionadas
con cierta cantidad de escuelas
de impacto, continuando con
las lineas del Programa.

54

El prop0sito es que en
un futuro cercano la totalidad
de las instituciones escolares ar-
gentinas sean "Nueva Escuela”.

Asimismo, se estan
estudiando otras operatorias
para el financiamiento a las
escuelas.

La implementacion de
esta politica implicard un
importante esfuerzo financiero
por parte del Estado nacional y
un mayor compromiso de las
jurisdicciones con respecto a la
transformacion deseada.



Bibliografia aportada en los seminarios
organizados por el Programa Nueva Escuela

Principios Organizadores de la Nueva Escuela, mimeo.

Escolas Eficazes: Un Tema Revistado, Guiomar Namo de Mello, Sao
Paulo, Julho/Agousto 1993.

En busca de la Escuela del Siglo XXI. ;Puede darnos la pista la Escue-
la Nueva de Colombia? Ernesto Schiefelbein, UNESCO/ UNICEF.

Grilla para el pre-diseiio del proyecto.

Departamento de Educacion del Condado de Avon (Inglaterra), Plan
de Desarrollo Escolar.

Una Nueva Politica para la Escuela Primaria Extracto de Discurso de
Lionel Joapin, 1990. (Ministro de Educacién de Francia).

Guias de Aprendizaje para una Escuela Deseable.Ermesto
Schiefelbein, G. Castillo y Vicky Colbert.

Promoviendo la Educacién Bdsica, cuarenta lecciones de China y la
India. Ahmed Manzoor y otros, UNICEF, New York, 1991.

La Quinta Disciplina, Sengue, Peter M. Ed. Granica, Bs. As., 1993
(Capitulos 1, 2,4, 10,12, 14y 18).

Los Eguipos Pedagégicos como Método, Freinet, E., Ed. Trillas, Méxi-
o, 1994. (Capitulos 2, 5 y 6).

Cuadernos de Pedagogia N° 226, Barcelona, Junio 1994.

El Factor de Liderazgo, Kotter, J., Ed. Diaz de Santos, Madrid, 1990
(extractado y adaptado).

La Escuela Media Transformada, A, errondo, 1., Ponencia en el
Seminario: Los Limites y las Posibilidades de la Educacion de Nivel
Medio en la formacion para el Trabajo. La Experiencia de América
Latina, Tepotzlan, Octubre 1992.

Relacién entre la Calidad de la Educacidn y el Modelo Frontal en

América Latina, Schiefelbein, E., en Boletin del Proyecto Principal de
Educacion N° 29, OREALC, UNESCO, 1992.
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Estrategias para elevar la Calidad de la Educacién Schiefelbein, E., en
Revista La Educacion, Ano XXX VIIT, N2 117, 1, 1994, OEA.

Cdmo enseiio Matemidtica a los Sectores Minoritarios Aliaga, M.
Extraido y traducido del Multicultural Teaching in the University,
Universigad de Michigan, 1992.

Metodologia para la formulacion de proyectos educativos: un enfoque
estratégico. Programa de formacioén de recursos humanos en gerencia
educativa. Médulo 111, Chaves Z., Patricio, CINTERPLAN, OEA,
Venezuela, 1992.

Manual operativo. Metodologia de formulacién de proyectos educati-
VoS con encz‘ﬁ\que estnXﬁico. arrios, A., Chaves, P., Ordénez, S. y
Ripa, G., TERPL (mimeo).

Hacin una transformacién institucional en la educacion técnica y la
formacidn profesional: politicas, estrategias, métodos para la accion.
Galeano Ramirez, A., Cinterfor/OIT-OREALC/UNESCO 1994.

Instructivo para la presupuestacion de los proyectos Material interno
del Programa Nueva Escuela.

Aplicacién de la Ley Federal de Educacion, M.C.E. Buenos Aires, 1994.

Ley Federal de Educacién: la escuela en transformacion, Secretaria de
Programacion y Evaluacion Educativa, M.C.E. Buenos Aires, 1994.

Un set que contiene:

-Recomendaciones metodoldgicas para la enseiianza de matemdtica y
lengua para los niveles primario y medio.

- Plan Nacional de lectura y escritura

Programa Nacional de resolucidn de problemas.

Asimismo se entregd a cada coordinador jurisdiccional un set
de libros para ir conformando la biblioteca pedagdgica. El mismo
contenia los siguientes textos.

Los guiones diddcticos. Técnica para la conduccién del aprendizaje
Iglesias, L. F., Ediciones pedagdgicas, Buenos Aires, 1988.

Aplicacién de la Ley Federal de Educacion. M.C.E. Buenos Aires, 1994.

Actividades inteligentes. Jugar en casa con nuestros hijos en edad
escolar. Vénguer, L. y Vénguer, A., Editorial Visor, Madrid, 1993.
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El Elmmmnieuto educativo como instrumento de cambig Aguerrondo,
L., Ed. Troquel, Buenos Aires, 1994.

Aprender a razonar, Pizarro, F., Biblioteca de Recursos Didéacticos
Alhambra, Madrid, 1993.

Aprender a leer y escribir, Wells, G., Ed. Laia, Cuadernos de Pedago-
gla, Barcelona, 1988.

Diddctica de la libre expresion, Iglesias, L.F., Ediciones Pedagogicas,
Buenos Aires, 1979.

Haceres, quehaceres y deshaceres con lengua escrita en la escuela
rural. Ferreiro, E. y colaboradores, Ed. Libros del Quirquincho, Buenos
Aires, 1992.

El curriculum: una reflexion sobre la prdctica Gimeno Sacristan, J.,
Ed. Morata, Madrid, 1991.

Reinventando la aritmética IT Kamii, C., Ed. Visor, Madrid, 1992.

La Historia Institucional. Su Registro en la Cultura e Influencia en el
Funcionamiento de la Institucién Educativa, Nicastro, S. Extraido de
Revista de Innovaciones Educativas Afio 1992.

Videos:

- "Paradigmas" (Barker, Joel, USA)

- Conferencia del Lic. Ariel Kievsky sobre el tema: "Las organizaciones
que aprenden". Material editado por el Programa Nueva Escuela.

- La Escuela de la Srta. Olga (Piazza, M., Ar entina).

- Agenda Americana. Milagros Comunes (USA)
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ANEXO 1

Principios Organizadores de la Nueva Escuela (*)

(*) Documento presentado por el Programa Nueva Escuela en las Jornadas Nacionales "Gestién de
Proyectos Escolares; significacién, impacto y perspectivas™. 2 y 3 de diciembre de 1994, Buenos
Aires. Dir. Nac. Gestion de Programas y Proyectos, MCyE.
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La Nueva Escuela
Argentina para el Siglo XXI
estara institucional y
pedagogicamente organizada
en funcion de una serie de
criterios generales que, en cada
jurisdiccion, en cada nivel del

sistema educativo, en cada
escuela, deberan ser interpreta-
dos y aplicados en funcién de
las demandas y los requeri-
mientos de la comunidad. Tales
criterios se presentan a conti-
nuacion.

Criterio uno: LA CALIDAD DE LOS SERVICIOS EDUCATIVOS

La gestion directiva y
docente de la escuela estara
centrada en la presentacion de
servicios educativos de
Optima calidad, conforme las

recisiones comprendidas en
a Ley Federal de Educacidon
(1). La escuela deberi preocu-
parse, simultineamente, por

la calidad de los procesos
pedagégico-institucionales y
didactico-metodolégicos, y
por los resultados (en térmi-
nos de logros-aprendizajes de
los alumnos y de respuestas a
las demandas y a las necesi-
da;ies de la poblacién atendi-
da).

Criterio dos: LA DEMOCRACIA ESCOLAR

La gestion pedagogica
de cada establecimiento se
caracterizard por la puesta en
marcha de mecanismos de
participacién, de consulta y de
construccion de acuerdos para
el disefio y la implementacion
de su proyecto pedagogico-
institucional.

La aplicacion de este

criterio implica la democratiza-
cion de las relaciones entre el
conocimiento y su apropiacion,
es decir la democratizacion de
las E:ropuestas edagogicas
facilitadoras del aprendizaje y
de la labor en el aula. Esto
implica cambios correspondien-
tes en los modelos de organiza-
cién del aula y de la institucion.

Los profesionales

(1) Su articulo 48 establece que el sistema educativo debe adecuarse a las necesidades de la
comunidad, de la politica educativa nacional, de cada jurisdiccidn, del Consejo Federal de Cultura
}' Educacién; también asigna un rol significativo a los especialistas para investigar la cuestion de
a calidad de la educacidn y las cuestiones metodologicas para su investigacién y evaluacion.




responsables de las escuelas
(directivos y docentes) fomen-
taran el intercambio de opinio-
nes, propuestas y alternativas
entre los diferentes actores de la
poblacién vinculada al estable-
cimiento, especialmente en los
procesos de diseno e imple-
mentacién de los proyectos
pedagdgico-institucionales (los
alumnos, los padres, las fuerzas
vivas, los sectores de la produc-
cion y los servicios, los legisla-
dores y los funcionarios locales,
etc.). De esta forma, el proyecto
pedagbgico-institucional y la
gestion directiva y docente
estaran en condiciones de
incorporar las demandas de los

diferentes actores sociales.

Los directivos escolares
y los funcionarios de los orga-
nismos jurisdiccionales vincula-
dos a la'institucién escolar
(asesores y supervisores)
fomentaran la participacién de
los docentes en los procesos de
elaboracion y ejecucion de los
proyectos pedag(’éFi co-institu-
cionales a través de diversos
mecanismos (reuniones, traba-
jos cooperativos, investigacio-
nes evaluativas, actividades de
capacitacion, etc.), adecuando
las estructuras organizativas y
el funcionamiento de los esta-
blecimientos.

Criterio tres: LA EFICIENCIA ESCOLAR

La eficiencia escolar es
entendida como la congruencia
entre los objetivos planteados
en el proyecto pedagdgico-
institucional y los resultados
alcanzados a través de su
implementacién. Alcanzar

dicha congruencia conformara
el eje orientador de las decisio-
nes y las acciones de todos los
profesionales de la educacion
comprometidos con la escuela
(docentes, directivos, asesores,
supervisores, etc.).

Criterio cuatro: EL PROTAGONISMO DEL APRENDIZAJE

La escuela se organiza-
ra en funcidn de los aprendiza-
jes de los alumnos y éstos seran
considerados como los protago-
nistas principales del proyecto
pedagogico-institucional de
cada establecimiento educativo.
La aplicacion de este criterio
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implicara:

a) la preocupacion central de
directivos y docentes por la
creacion y el mantenimiento y
el continuo perfeccionamien-
to de las condiciones que
faciliten los aprendizajes



(propuestas curriculares,
capacitacion docente, desa-
rrollos didacticos, activida-
des, mecanismos de evalua-
cién y retroalimentacion,
infraestructura, equipamien-
to, materiales, etc.).

b) El disefio y la puesta en
marcha de mecanismos de
participacion escolar-institu-

cional y social-comunitaria
del alumnado que incluyan
(de forma adecuada y cohe-
rente con su edad) diferentes
niveles de decision, de
organizacion, de ejecucion y
de evaluacion de actividades
regulares, de proyectos y
actividades especiales y de
iniciativas y propuestas
extraordinarias.

Criterio cinco: LA ATENCION PERSONALIZADA AL
ALUMNO COMO INSTRUMENTO PARA LA

EQUIDAD

La escuela asumira un
rol fundamental en la democra-
tizacion de la educacion ya que
debera asegurar la igualdad de
oportunidades de todos los
alumnos en el acceso, en la

ermanencia, en el egreso y en
os resultados alcanzados
dentro del sistema educativo.

El instrumento que
aplicard para la construccién de
la equidad sera la atencion

personalizada del alumnado; se

. concretara en diferentes estrate-

gias docentes para la ensefian-
za, para la evaluacién de
aprendizajes, para el seguimien-
to de individuos y grupos de
alumnos, para la deteccion
temprana de dificultades, para
la elaboracion y la aplicacion de
mecanismos de compensacion
de déficit y de abordaje y
tratamiento de situaciones
criticas.

Criterio seis: EL PROTAGONISMO DEL ALUMNO

Este criterio se relacio-
na con la ensenanza y el apren-
dizaje de valores y actitudes
vinculadas a la participacion y
a la cooperacién, asi como con
un modo especifico de entender
la propuesta de ensenanza-
aprendizaje y la orientacion

escolar.

La escuela estara
centrada en el HACER del
alumno entendiendo el HACER
PRODUCTIVO como el eje
central de la propuesta de
ensenanza. Este HACER de




tareas concretas (de aprendiza-
je, de apoyo a la gestion, de
nsercion comunitaria, de
apoyo a los servicios cotidianos
de la escuela, etc.) permitira
que cada alumno exrlore lo que
le gusta y lo que no le gusta, y
comience a CONOCerse para
decidir su futura ocupacion.

El HACER en torno a
contenidos, a través de una
propuesta pedagdgica reno-
vada, brindara oportunida-
des para que cada alumno
conozca sus propios gustos
intelectuales completando los
diferentes campos de la
orientacion.

Criterio siete: LA PROFESIONALIZACION Y LA
ESPECIALIZACION DEL PERSONAL DE LA

ESCUELA

La concrecion de los
criterios anteriores requerira
una significativa jerarquizacion
de las tareas y actividades de
los directivos y de los docentes
en la escuela. Dicha jerarquiza-
cién implicara:

a) La profesionalizacién de las
funciones docentes, es decir,
la revision critica, la profun-
dizacion constante, la trans-
formacién continua, y la
apropiacion permanente de
los fundamentos tedrico-
metodologicos de las précti-
cas pedagogicas y escolares.

b) La especializacién de las
funciones, es decir, la dife-
renciacién de los procesos
descriptos conforme las

tareas y actividades a cargo
de los profesionales de la
escuela (docentes de diferen-
tes niveles, ciclos y discipli-
nas, directivos de diferentes
niveles, ciclos y modalidades,
supervisores, administrado-
res, investigadores, especia-
listas en curriculum, orienta-
dores escolares, etc.).

¢) La implementacion de la
planificacion de la gestion
docente y su consecuente
evaluacion (objetivos, areas
clave, descripcidn de tareas
especificas, nivel de desem-
perno).

d) La revision de los salarios
de los criterios a través de los
cuales éstos se incrementan.

Criterio ocho: LA AUTONOMIA DE LA INSTITUCION ESCOLAR

La autonomia es la
capacidad de tomar decisiones.

Esta capacidad autondmica de
la escuela, junto con una serie



de significativos mecanismos
de apoyo a la geston directiva
escolar, constituiran los puntos
de partida para que cada
establecimiento diserie e imple-
mente su propio proyecto
pedagogico-institucional,
respetuoso de los desarrollos
curriculares nacionales y
jurisdiccionales, pero con
margenes suficientes para
adecuar sus servicios educati-
vos a las demandas y las
necesidades de la poblacién
atendida.

Otra dimension de la

autonomia se refiere a la capaci-
dad de cada establecimiento
para analizar sus propias
necesidades de asistencia
técnica, y para demandarla a las
instancias que correspondan.

La autonomia escolar
facilitara la construcciéon de la
identidad institucional de cada
escuela. La identidad es el sen-
tido de pertenencia al estableci-
miento educativo, y de valora-
cién de sus caracteristicas y sus
pautas y normas formales e
informales, conforme su pro-
yecto pedagogico-institucional.

Primer corolario: LA ESCUELA COMO UNIDAD
OPERATIVA DEL SERVICIO EDUCATIVO.

Si se aplican los crite-
rios ocho ("la autonomia de la
institucién escolar"), tres ("la
eficiencia escolar"), y dos ("la
democracia escolar"), cada

escuela se convertird en una
unidad relativamente auténo-
ma y autogestada para la
presentacion de servicios
escolares.

Segundo corolario: LA ESCUELA COMO UNIDAD DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA Y DE
DESARROLLO EDUCATIVO

Tomando en cuenta los
criterios, "la calidad de los
servicios escolares"”, "la autono-
mia de la institucion escolar”,
"la eficiencia escolar”, "La
democracia escolar”, "la
profesionalizaciény la especiali-
zacion del personal de la
escuela”, cada escuela se
convertird, ademas de en una

unidad de gestién, en una
unidad de investigacion peda-
gogica y de desarrollo educati-
vo, con el pertinente apoyo de
la estructura de asesoramiento
y supervision de cada jurisdic-
cioén y de la estructura de
asistencia técnica del Ministerio
de Cultura y Educacion de la
Nacién. (2)

(2) Conforme lo establecido en los articulos 53 y 59 de la Ley Federal de Educacién.



ANEXO 2
La Escuela media transformada: una organiza-
cidn inteligente y una gestion efectiva (*)

Inés Aguerrondo
Reptblica Argentina

(*) Documento presentado en el Seminario: "Los limites y ]asg‘sibilidades de la educacion de nivel
medio en la formacion para el trabajo. La experiencia en América Latina"; 23 al 30 de octubre de

1992, Tepotzlan, México.
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La distancia hoy recono-
cida en toda América Latina
entre lo que deberian ser y lo
que son los resultados de la
educacion, no puede explicarse
con una vision restringida que
transforme en "chivo emisario;
a alguno de los actores
intervinientes (politicos, docen-
tes) o a alguno de los niveles o
componentes de la educacion.
Es el conjunto de elementos
que constituyen el sistema
educativo lo que se muestra
obsoleto.

El cambio constante y
el progreso han sido desde
hace tiempo el sello distintivo
de la era moderna. Los avan-
ces de la ciencia y la tecnolo-

ia han reportado enormes
Eeneficios. Mucha gente se
siente desconcertada por este
cambio veloz. Pero el proble-
ma no radica esencialmente
en la aceleracion del cambio
pmpiamente, sino en la inca-
pacidad de nuestras socieda-
des para hacer frente a las
transformaciones sin sufrir una
crisis.

La tradicion intelectual

ue hemos heredado concibe el

uturo como algo que puede
predecirse, para lo cual basta
adquirir los conocimientos
suficientes. Lo que hasta ahora
fue una fuente esencial de
estabilidad, hoy aparece como
una fuente de rigidez. La gran
organizacion devino en buro-
cracia, y sgzlrequiere ahora una
reconversion.
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Esto quiere decir que se
necesita encontrar otra fuente
de estabilidad que permita
enfrentar los cambios de mane-
ra mas flexible. Estas transfor-
maciones se estan llevando a
cabo ya en algunos ambitos de
la sociedad (Estado, empresas),
porque forman parte de un
cambio cultural de mayor
alcance que ya est4 en curso, el
que modificara la manera en
que comprendemos muchos
aspectos de nuestras vidas.

A las necesidades que
surgen de este cambio cultural
debemos dar respuesta desde la
educacion, pero no solamente
proponiendo transformar los
aspectos curriculares, sino .
teniendo en cuenta también que
la organizacion y la gestion
deben formar parte de este
cambio, tanto en lo que se
refiere al plano del gobierno
central, cuanto en lo que hace
especificamente a las unidades
escolares.

"Resulta sugestivo c}ue la
crecientes dificultades de la
sociedad contemporanea para
abordar los problemas educati-
vos y la creciente rigidez de sus
organizaciones, hayan sido
tradicionalmente tratados como
si fueran fendmenos diferentes,
casi desconectados el uno del
otro. Paralelamente, en el
campo teodrico las teorias del
aprendizaje y las teorias de la
organizacion han corrido
siempre por caminos diferen-
tes". (Gore y Dunlap, 1988).



El lugar de la gestién y la organizacién

Los aspectos de la
gestion y de la organizacion,
aunque a primera vista pueden
aparecer como superficiales,
son exponentes de opciones
profundas (Aguerrondo,
1992a). En este sentido, se
pueden considerar buenos
analizadores' para una
evalucién global de la situacién
de la educacién. Por otra parte,
la posibilidad de cumplir con
los objetivos de calidad y
equidad en educacién, involu-
cra aspectos esenciales de la
gestion y organizacion del
sistema educativo. Son, por lo
tanto, también facilitadores o
condicionantes del cumpli-
miento de los objetivos politi-
cos de la educacion.

Ambos aspectos son
complementarios. El campo de
la organizacion hace referencia
fundamental a los aspectos de
estructuracién de la forma
institucional. El campo de la
gestion es el campo de la
'gerencia’, es decir aquél que se
ocupa de poner en practica y
resguardar el cumplimiento de
los mecanismos necesarios para
lograr los objetivos de la
institucion.

Si bien es cierto que en la
literatura especializada se
aprecia creciente interés por la
gestion, la administracién y
organizacion en el campo de la
educacion, creo que estd vigen-
te todavia en muchos sectores
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que hacen al quehacer de la
ensenanza, el prejuicio de que la
educacion esta intrinsecamente
opuesta a lo empresarial.

Lo empresarial es vivido
por el mundo de los educadores
solamente a partir de su caracte-
ristica de 'orientado hacia el
lucro', desconociéndose otras
implicancias del concepto tales
como el compromiso con los
resultados que esta idea impli-
ca. Como consecuencia de ello,
pareciera que todos los enfo-
ques nacidos en este contexto
estuvieran viciados de nulidad,
y ninguno de ellos fuera de
utilidad para el campo de la
educacion.

Esto da cuenta de la
tradicional divisién, que asigna
el campo de la gestion como
estrictamente empresarial y se
suma al hecho de que, si bien
existe honda preocupacion y
toma de conciencia, no hay
todavia produccion desde la
educacion que describa, diag-
nostique y proponga alternati-
vas para orientar la transforma-
cion de la gestién y la organiza-
cion de las instituciones escola-
res.

Sin embargo, con la crisis
de los sistemas educativos, y el
fracaso de las propuestas
innovadoras que atendian
basicamente los aspectos del
contenido y la metodologia de
la ensefianza, se ha avanzado



notablemente en la toma de
conciencia de la importancia
central de esta tematica.

Este avamce ha llegado a
tal punto que hoy no quedan
dudas de que este descuido ha
sido uno de los principales
responsables de la falta de
efectividad de las transforma-
ciones que se han intentado.
"Los aspectos de gestion han
sido habitualmente confinados
a la orbita de los administrado-
res y planificadores. Esto ha
contribuido a que loables
proyectos pedagogicos fueran
neutralizados por no haber
incidido en la transformacion
de la estructura y funciona-
miento del sistema escolar”.
(Ezpeleta, 1992).

El conjunto del sistema
educativo puede verse como
una serie de organizaciones que
traban o facilitan la provision
de un servicio equitativo de
calidad. Es en la institucién
escolar como 'unidad de servi-
cio' donde se juega la suerte de
la calidad y equidad de la
oferta educativa.

Esta visualizacion de la
importancia central de la
escuela permite también colo-
carla en otro lugar: unidad de
organizacion del servicio. Creo

ue esto es asimismo un avance

rente a las conceptualizaciones
anteriores que ponian el énfasis
solo en el aula como espacio
unitario preferente del sistema
educativo.

Debido a que la accion

basica de la educacién se
desarrolla en el aula, durante
mucho tiempo se pens6 que la
unidad de cambio del sistema
educativo era ésta. Asi, los
esfuerzos innovadores durante
las décadas de los sesenta y
setenta tuvieron como centro
principal al docente y su tarea
de ensenar. Se desarrollaron
diferentes propuestas curricula-
res para el nivel primario o
megio, u otras referidas a
asignaturas o disciplinas especi-
ficas como lengua, matematica
o ciencias. Estas comprendian
capacitacion para los docentes,
guias de trabajo para el docente
y el alumno, material didactico,
etc.

Estos esfuerzos no
rindieron el resultado previsto
porque si bien es cierto que la
accion basica de la educacion se
desarrolla en el aula, las coorde-

" nadas organizativas del aula
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estan necesariamente atadas a
los aspectos de organizacion

estion de la instifucion escolar.

as normas organizativas de la
institucién fijan su impronta en
la situacion del aula, y estre-
chan los limites de libertad
restringiendo las opciones
posibles. Los estilos de gestion
permiten también diferentes
niveles de creatividad y autono-
mia.

Para los que considera-
mos que la unidad de transfor-
macion de la educacion es la
institucion y no el aula, los
modelos de organizacion y
gestion institucional adquieren
una importancia central ya que



pareciera que, por ser facilita-
dores o condicionantes de las
opciones del trabajo dulico, el
reto de la transformcion se
concentra hoy en estos aspec-
tos.

Guiomar Namo de

Mello se ocupa de remarcar
esta centralidad de la escuela
cuando dice que "... nuestra
capacidad de conducir el
proceso educativo para respon-
der a los intereses de los secto-
res mayoritarios... debe tener
en la escuela su punto de
K?rtida y de llegada.” (Namo de

ello, 1992).

Parece entonces apro-
piado afirmar que no habra
transformacién posible sin
profundos cambios en la
gestion y organizacion institu-
cional.

LA IMPORTANCIA DE
LOS ASPECTOS DE LA
ORGANIZACION. ;QUE
ORGANIZACIONES
TENEMOS?

Una tesis central que,
aradGjicamente, se ha desarro-
lado mas desde el campo de
las organizaciones economicas
que desde la educacion tiene
que ver con que "existe una
estrecha relacién entre conoci-
miento, aprendizaje y eficien-
cia" (Etzioni, 1975), es decir que
los modos de relacion y las
caracteristicas que revisten las
organizaciones, tienen que ver
con el tipo de conocimiento, de
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aprendizaje y de resultados que
éstas obtienen.

Siguiendo a Gore,
existen tres tipos de conceptua-
lizaciones basicas (metaforas)
que describen a la organizacion:
la organizacién como instru-
mento; la organizacién como
escenario para la interaccion
humana; y la organizacion
como sistema viviente. A cada
una de ellas, corresponde un
modelo de aprendizaje y una
definicion del conocimiento.

Primera perspectiva: la
organizacion como herra-
mienta

La primera perspectiva,
que se enmarca en autores
como Frederick Talylor, Elton
Mayo, Max Weber o Herbert
Simon, entiende a las organiza-
ciones como instrumentos
mecanicos disefiados desde
afuera para lograr ciertos
objetivos. Son sus caracteristi-
cas: una estructura formalizada,
con division horizontal del
trabajo y division vertical de la
autoridad, objetivos escritos, y
un futuro predictible en térmi-
nos de una causa tinica o casi
tinica.

Estas organizaciones se
explican por sus fines, y el
aprendizaje y el conocimiento
son percibidos como medios
para el logro de esos fines.

Se usa mucho la pala-
bra 'racional’, para describir la



adhesion a reglas y objetivos
predeterminados.

La racionalidad organi-
zativa da cierto margen para el
conocimiento y el aprendizaje.
Sirven para aumentar la eficien-
cia y el control. Atin més, el
conocimiento se usa para
mejorar los resultados, aunque
es separado de la experiencia
de trabajo.

El agrendizaje se define
como 'modificaciones de
conductas'. "Confluyen en esta

erspectiva las visiones
mstumentales de la organiza-
cién, descriptiva como una
maquina racionalmente contro-
lable, con la vision conductista
del aprendizaje, donde el
comportamiento es reforzado o
extinguido, explicado, por los
factores ambientales” (Gore y
Dunlap, 1988). Lo més grave de
esta perspectiva es que el
aprendizaje organizacional, es
decir la capacidad de la organi-
zacion de adaptarse a las
nuevas situaciones, se concibe
como la suma de los aprendiza-
jes individuales. El uprendiz?e
organizacional es un agregado
de conductas individuales.

Segunda perspectiva: la
organizacion como esce-
nario de interaccion so-
cial.

Desde esta perspectiva,
las organizaciones no se expli-
can a partir de sus objetivos.
Son maés bien sus objetivos los
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que deben ser explicados en
términos de las interacciones
humanas de las que ellos
emergen. Las leyes que las rigen
no surgen de la racionalidad del
disefo sino de las pautas que
norman las interacciones
humanas.

Las tres aproximaciones
que se incluyen en este grupo
son la escuela de las relaciones
humanas, la escuela institucio-
nal y la corriente culturalista.
Cuando las organizaciones son
vistas como campos de interac-
cién humana, el aprendizaje es
un producto natural de esas
interacciones.

El conocimiento y el
aprendizaje tienen, en esta
perspectiva, algunas caracteris-
ticas tipicas. Primero, el apren-
dizaje no es visto como una
mera recepcion de informacion:
el a{)rendlzaje es activo, requie-
re el compromiso, la motivacion
y la participacion de las perso-
nas. Segundo, conocimiento y
aprendizaje son explicados en
terminos del contexto en el cual
se producen: el aprendizaje no
es memorizar o copiar informa-
cidn, sino recrearla. Esta recrea-
cién no da por resultado una
réplica exacta del original, en
tanto implica juicio y valor.
Tercero, el aprendizaje depende
de factores que no estan total-
mente bajo control.

El tema del aprendizaje
organizacional es concebido
como la solucién de un proble-
ma complejo, como una estrate-
gia para responder a una



pregunta, como contextos
donde las reglas sociales y los
modelos individuales de
aprendizaje interactian facili-
tando ciertas clases de aprendi-
e e inhibiendo otras (Argyris
chon, 1978).

zaj
¥
Lo interesante de estas
conceptualizaciones es que el
limite del aprendizaje institu-
cional esta dado por la incapa-

cidad de la organizacion de
aprender de los errores.

"El argumento central
de Argyris y Schon es que las
condiciones para el error
existen en casi todas las organi-
zaciones, ya que éstas tienden a
operar dentro de 'sistemas de
aprendizaje limitado' lo cual
inhibe el aprendizaje de circuito
doble (con retroalimentacién) y
s6lo permite el aprendizaje de
circuito simple. Cuando las
normas y supuestos cambian es
a través de una especie de
terremoto organizativo, conse-
cuencia de ajustes ecoldgicos y
no de una buisqueda organiza-
cional" (Gore y Dunlap, 1988).

Esto es asi porque el
modelo de aprendizaje subya-
cente en los individuos y en la
organizacion (también en la
sociedad contemporanea)
impide que la gente haga
aprendizajes de "circuito
doble", o sea cuestione el
concepto mismo de 'error’, y su
forma de evaluarlo. Por esto,
cuando la organizacién o los
individuos detectan 'errores’,
inconsistencias, ambi-gtiedades
reaccionan protegiéndose a si
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mismos y, consecuentemente,
reforzandolos.

Tercera perspectiva: las
organizaciones como
sistemas vivientes.

También en esta pers-
pectiva, Gore distingue tres

grupos:

a) las que tratan a las organi-
zaciones como organismos
que intentan adaptarse a
un entorno dado y estan
gobernadas por normas
impuestas por el esfuerzo
adaptativo. Las organiza-
ciones 'perciben’, 'crecen’,
'se mo£fican’, y hacen
todo lo que haya que hacer
para adaptarse al medio
ambiente. Se presentan dos
ideas clave: primero, que
se necesitan distintos tipos
de organizaciones para
enfrentar distintos tipos de
medios; y segundo, que
diferentes ambientes
llevan a diferentes formas
de diferenciacion e integra-
cion interna. Un ambiente
cambiante requiere un
grado més alto de diferen-
ciacion e integracion
interna que un ambiente
estable. Cualquier modelo
organizativo puede ser el
mejor, depende del am-
biente.

b) las que consideran distin-
tas clases de organizacio-
nes como especies seleccio-
nadas por el ambiente, que



crecen o declinan de
acuerdo con leyes ecol6-
gicas. Las 'especies’ orga-
nizacionales son descrip-
tas como conjuntos de
organizaciones que com-
parten ciertas caracteristi-
cas y un destino comiin.

La 'evolucion' de la
organizacic’)n se explica
mas en funcién de las
caracteristicas del 'nicho’
en el que se halla ubicada,
que por sus propias
acciones.

¢) las que consideran las
organizaciones como
sistemas de relaciones que
comparten caracteristicas
similares con los sistemas
vivientes, también defini-
dos como sistemas de
relaciones.

Este grupo reine pers-
pectivas que muestran una
cierta ruptura en la com-
prension de las organiza-
ciones. Aparece la idea de
que los sistemas vivos son
autorreferencia-les, por lo
que la transformacion o
evolucién de los mismos
solo puede enten-derse
como el cambio interna-
mente generado.

El aprendizaje es
descripto como una correccion
del error, donde el 'error' es un
desencuentro entre los resulta-
dos y las expectativas (objeti-
vOs).

Hay distintos niveles
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de aprendizaje organizacional,
segiin la profundidad y exten-
sion en la que modifica el
sistema como un todo:

* Memoria, es la mera
recepcion de informacién
de un evento externo, de tal
modo que un evento
similar provoque la misma
conducta. No implica
correccion, sino la recep-
cion de una senal.

* Programas de solucion de
problemas, es unaista
establecida de instrucciones
con puntos de eleccion
dentro de la lista misma

ue permiten manejar
situaciones diversas.

* Reorganizacién, es un
proceso orientado a lograr
que las operaciones que se
realizan sean cambiadas. Es
un cambio en las premisas
a partir de las cuales se
aprende (‘aprender a
aprender’).

Si bien puede parecer

gue la primera PETS{JECﬁVEl peca

e demasiado simplista y
rigida, resulta interesante
remarcar que, en un analisis
historico, esta puede compren-
derse como un avance frente a
los enfoques preburocraticos
(tales como el darwinismo
social) en los cuales los sistemas
sociales por si mismos son
perfectos 'selectores’ del més
apto.

En este marco, ser el
mas apto depende de factores



hereditarios o instintivos ("El
lider no se hace, nace").

Este enfoque supone

ue el factor organizacional
clave es la correcta seleccion de
la gente, y la gente adecuada es
la que tiene las habilidades
buscadas. La idoneidad se
acepta como algo evidente u
obvio en si mismo (la 'voca-
cion').

En este contexto, el
entrenamiento es sindnimo de
antigiiedad en el puesto. El
entrenamiento sistematico no se
justifica, ya que la gente apren-
de sola. 5i alguien no aprende,
lo que se prueba es que la
persona no era la adecuada
para la funcion.

Esta rapida recorrida
por los modelos de organiza-
cidn que se han sucedido
histéricamente permite presen-
tar la pregunta sobre nuestras
instituciones escolares y sus
modelos de organizacion
subyacentes.

Si bien es cierto que las
diferencias entre paises, regio-
nes dentro de un pais, institu-
ciones escolares concretas,
niveles de ensefanza y modali-
dades, son notables, ello no
obsta para que no sea factible
arriesgar la hipétesis de que en
su gran mayoria se pueden
identificar con un modelo
preburocrético o instrumental.

Surge entonces la
pregunta obligada: ;qué se
requiere para orientar la trans-
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formacién? ;cudl es el modelo
que puede guiar estos cambios?

LA IMPORTANCIA DE LA
GESTION. ;QUE GESTION
EDUCATIVA TENEMOS?

A los efectos del desafio
que se presenta actualmente en
relacion con la necesidad de
Froducir cambios profundos en
a realidad escolar latinoameri-
cana, tan importantes como los
aspectos de organizacion, son
los que tienen que ver con la
gestion.

La gestion educativa ha
sido tradicionalmente un
aspecto residual del quehacer
institucional dentro de la
escuela, restringiéndose a los
‘aspectos administrativos' los
que, sin lugar a dudas, ocupa-
ban en la teoria un lugar secun-
dario, pero en la préactica un
lugar cada vez mas central.

El desconocimiento de
la dimensién 'empresarial’ de la
institucién priblica en el sentido
de compromiso de la organiza-
cién y sus actores con la eficacia
y la eficiencia, y el incremento
de concepciones educativas
cada vez menos centradas en el
conocimiento y mas en los
valores, fueron elementos que
no ayudaron a que los aspectos

rofesionales de la gestion
ueran valorizados.

Los sistemas de gestiom
y administracion que todavia
sobreviven en buena parte de



los paises de la regién son los
que acompaiiaron el surgimien-
to de los sistemas escolares y
responden, en la gran mayoria
de los casos, a modelos de
organizacion institucional
preburocraticos. Es decir,
ueden ser caracterizados
gésicamente como artesanales y
basados en las relaciones
personales, es decir no
profesionalizados.

Tanto el tamafio de las

escuelas medias como la pro-

uesta de ensefianza, permitian
a utilizacion de procedimien-
tos administrativos simples,
basados en registros manuales.
Gran parte de la documenta-
ci6n debia ser confeccionada a
mano y con letra cursiva. El
personal dedicado a estas
tareas lograba su idoneidad por
la experiencia y la practica por
lo que es posible caracterizar
estos procedimientos como
artesanales.

La intensidad de la
interaccion personal, y las
concepciones vigentes acerca de
la importancia de los aspectos
socioafectivos como parte de la
tarea de ensenanza, tuvieron
como consecuencia el desarro-
1lo de modelos administrativos
basados en las relaciones
personales.

Estas instituciones se
caracterizaron, también, por la
no profesionalizacién de sus
miembros. Este rasgo, que se
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advierte también en los roles
que se ocupan de la tarea de
ensefanza, estuvo especialmen-
te negado para el caso de la
gestion educativa. En efecto, en
gran medida parece que la
categoria 'profesional de la
gestion' no tenia cabida en estas
Instituciones.

En casi todos los paises
ha sido muy dificil llegar a la
toma de conciencia de que las
competencas necesarias para
dirigir una escuela no son las
mismas que las que se requie-
ren para realizar la tarea de
estar frente a alumnos, y en
muchos atin no se ha logrado.

Entonces, lo mas
habitual es que la carrera
docente se 51§a organizando
s6lo a partir de uno de los
parametros de requerimientos:

el que tiene que ver con el

conocimiento de los aspectos
enerales de la tarea (relativo a
Fa educacion y la ensefianza),
pero no se estructura recono-
ciendo las diferencias en los
requerimientos que surgen de
los papeles diferentes a cubrir
dentro de la institucion.

Un buen profesor, no
importa de cudl de las asignatu-
ras curriculares, puede ser pro-
movido a director; un buen di-
rector, promovido a supervisor.
Existe, incluso, el reclamo de
que los lugares de la conduc-
cién politica de la educacién de-
ben ser ocupados por 'docentes'.



LOS RASGOS DEL NUEVO
MODELO DE GESTION Y
ORGANIZACION ESCOLAR

La expansion sufrida por
los sistemas educativos a partir
de la segunda guerra mundial,
sobreimpuesta a un modelo de
gestic’m pensado para otras

imensiones, la diversificacion
de clientes originada en la
incorporacién de sectores
sociales con bases culturales
diferentes, y las restricciones
materiales que acompanaron
los procesos de endeudamiento
y ajuste, han hecho no-perti-
nentes tanto los objetivos como
los modelos de gestién y
administracion tradicionales,
cuyas caracteristicas de
artesanales y basados en las
relaciones primarias no pueden
sostenerse junto a la
complejizacion que acarrea el
gran nimero.

Es decir, que el creci-
miento y la expansion educati-
va no presentan a la decisién
politica sélo un problema de
escala (pongamos mas profeso-
res 0 maestros, mas escuelas,
mds aulas) sino que plantean
desafios cualitativos que
suponen volver a pensar hacia
dénde debe ir y como deben
organizarse y conducirse las
escuelas.

Del mismo modo, el
agotamiento de las propuestas
escolares tradicionales, que se
manifiesta de manera particular
en el caso del nivel medio, hace
urgente llevar a la practica
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propuestas curriculares mas
adaptadas a los requerimientos
de la vida productiva pero a la
vez mas respetuosas de las
necesidades particulares de la
comunidad.

Frente a estos desafios,
las respuestas mas frecuentes
{:)roponen la reorganizacion de

0s aspectos generales de los
sistemas escolares. La discusion
que impera tiene que ver con
los beneficios y los riesgos de
mantener la centralizacién del
gobierno educativo, o proponer
a descentralizacion.

Es por todos aceptado
que la centralizacién -tal como
la conocemos en los paises de la
region- ha llegado a sus limites
y que se hace necesario alentar
procesos de descentralizacion
que, para que sean realmente
tales, deben ir acompafiados de
la creacién de una instancia
central con mejores niveles de
idoneidad, y de un notable
crecimiento de la autonomia de
las instituciones escolares.

Esto, que puede aplicarse
para todos los niveles de la
educacion, es basico en el caso
del nivel medio, debido a que
las demandas diferenciales de
competencias para la incorpora-
cién de los egresados a los
diferentes espacios de la vida

roductiva reclaman una alta
exibilidad por parte de las
instituciones escolares.

Si bien la ‘autonomia
institucional’ es un concepto
hasta ahora aceptado, falta



llenarlo de contenido. El
significado més general que se
le asigna se refiere a la capaci-
dad de que los establecimientos
puedan generar decisiones
técnico-pedagdgicas adecuadas
para satisfacer en calidad y
cantidad las necesidades
educativas de las comunidades
en las que estan insertos.

Estas decisiones, cuando
son tomadas por las escuelas, se
encuentran una barrera a
menudo infranqueable: los
modelos de organizacién y los
estilos de cI;,esti.:’)r\ vigentes en
las unidades escolares. Sin una
profunda revision de estos dos
aspectos serd dificil hacer
posible que se lleven a la
préctica.

Una organizacion que
aprenda

Toda institucién debe
organizarse para la consecucion
de sus fines y, por lo tanto,
debe tener capacidad para
corregir los desvios. Esta
correccion de los desvios puede
pensarse desde dos perspecti-
vas, que darian dos modelos
bien dispares de cémo organi-
zarla y como administrar%a.

La perspectiva tradicio-
nal piensa a la gestién y la
organizacion desde el paradig-
ma del control. Esto implica
regular, controlar, estandarizar,
porque lo que se desea es
prevenir el error y dirigir a la
organizacion hacia sus objeti-
VOs.
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Esta no es la tinica
manera de plantearlas. Otra
forma es pensarlas desde el

aradigma del aprendizaje
nstitucional, que significa por
un lado reconocer y corregir el
error (como desvio de los
objetivos), pero también
flexibilizar a la organizacién
facilitando el aprendizaje de
nuevos procedimientos y
nuevas respuestas frente a los
nuevos desafios.

En suma, frente a la
organizacion rigida y endodi-
rigida, que desconoce los
cambios y turbulencias exter-
nas, una organizacion flexible y
heterodirigida, que no sélo
acepta el desafio del entorno
sino que es capaz de aprove-
charse de él como motor de la
transformacion institucional.

Peter Senge plantea la
idea de la organizacion inteli-
gente. Estas organizaciones
inteligentes son las que estdn
abiertas al aprendizaje. "Lo que
distinguird fundamentalemente
las organizaciones inteligentes
de las tradicionales y autorita-
rias 'organizaciones de control'
serd el dominio de ciertas
disciplinas. Por eso son vitales
las 'disciplinas de la organiza-
cién inteligente’." (Senge, 1990).

La disciplina no alude a
un 'orden impuesto’ 0 'un
medio de castigo', sino a un
corpus tedrico y técnico que se
debe estudiar y dominar para
llevarlo a la practica. Es una
senda de desarrollo para
adquirir ciertas aptitudes y



competencias. La pracitca de
una disciplina supone un
compromiso constante con el
aprendizaje.

Estas disciplinas de la
organizacion inteligente son
cinco, algunas de las cuales
tienen que ver con las capacida-
des de sus miembros y otras

ue se refieren a caracteristicas
e la organizacion. Estas son:

1- Pensamiento sistémico. Es
un marco conceptual, un
cuerpo de conocimientos y
herramientas. Es la que
integra a las demas disci-
plinas, fusionandolas en
un cuerpo coherente de
teoria y préctica.

2- Dominio personal. Es la
disciplina que permite
aclarar y ahondar conti-
nuamente la vision perso-
nal, y ver la realidatsJ
objetivamente.

3- Modelos mentales. Son
supuestos hondamente
arraigados, generalizacio-
nes e imagenes que
influyen sobre nuestro
modo de comprender el
mundo y actuar, que nos
impiden actuar libremente
con la gente.

4- Construccion de una
visién compartida. Se
refiere a la necesidad de
que las metas, los valores
y las misiones sean pro-
fundamente compartidos
dentro de la organizacion.
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5- Aprendizaje en equipo.
Prioriza la necesidad del
‘didlogo’, la capacidad de
los miembros del equipo
para 'suspender los su-
puestos' e ingresar a un
auténtico 'pensamiento
conjunto’. (Senge, 1990).

Necesitamos 'escuelas
inteligentes', es decir escuelas
organizadas flexiblemente, con
capacidad de transformacion
permanente. ;Qué se requiere
para ello? Algunas de las
consecuencias concretas que
puede implicar la puesta en
préctica de este modelo, debe-
ran ser:

* Disminuir drasticamente
las jerarqufas, creando
equipos autonomos para
lograr mayor flexibilidad y
rapidez. La tarea consiste
en encontrar un método
para asegurar que los
equipos en las diferentes
instancias institucionales
trabajen en conjunto de
manera fluida y coherente.

* Crear espacios de interac-
cion. Las decisiones
profesionales que se deben
tomar para el funciona-
miento adecuado de la
organizacién suponen
espacios de intercambio y
reflexion conjunta, que
deben estar disefiados
como parte del modelo
institucional.

Estos espacios deben
cubrir no sélo al personal
docente, sino también



romper la inflexibilidad
con que en la actualidad se
organizan los grupos de
alumnos.

Incrementar el tiempo de
los docentes en la unidad
escolar. La tarea docente
ya no es una tarea indivi-
dual, sino grupal. El
modelo de organizacion
de la tarea docente en el
nivel medio en el que el
docente se desplaza de
institucion en institucion
porque el centro del
trabajo es el aula, debe
reemplazarse por otro en
el que el centro de trabajo
sea la unidad escolar. Se
requiere para ello de un
modelo de organizacion
aue ermita el desempefio

el docente de este nivel
de acuerdo con este
criterio.

Redisenar las escuelas con
el fin de reducir las pérdi-
das. El tratamiento
indiferenciado de todo el
cuerpo de alumnos, que
no tiene en cuenta las
necesidades individuales,

enera pérdidas concretas
Eabandono, repeticion,
escaso aprendizaje) de las
cuales no se hace cargo la
institucion. El modelo de
organizacién debe ade-
cuarse a estas necesidades
y ofrecer espacios de
atencion diferencial que
las cubran.

Necesidad de rea}izar
mayores innovaciones en
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todos los niveles del
personal. Se necesitan
personas capaces de
improvisar y responder
con flexibilidad a las
cambiantes demandas.
Esto no puede ser garanti-
zado con procedimientos
de seleccion de personal
que sélo tienen en cuenta
la experiencia (la vision
retrospectiva) como dato
fundamental.

Una gestion que conduzca

Toda conduccion
institucional, de manera
conciente o inconciente, con un
modelo mas laissez-faire 0 més
directivo, aplica técnicas de
gestién que inciden sobre lo que
ocurre en ella.

Cuando se trata de
enfrentar cambios, las escuelas
tienen un doble problema.
Primero, en general estan
bastante burocratizadas lo que
quiere decir que tienen proble-
mas de rutina, resistencia al
cambio y falta de flexibilidad.
Segundo, la educacion en sf
misma tiene un ritmo de cam-
bio relativamente lento no sélo
porque forma parte de los
aspectos de la conservacion de
la cultura, sino porque la
cultura en si misma es un
campo en el que las transforma-
ciones toman muchos afos.

Por esto, frente a la
necesidad de una conduccion
eficiente y de una gestion
institucional comprometida con




el mejoramiento de la calidad
educativa, aparecen dos gran-
des temas:

* el primero tiene que ver
con el contenido del
cambio

» el segundo tiene que ver
con la probabilidad de que
una vez tomada esta
decision, el cambio se
concrete.

Este tiltimo es el campo
de la gestion. En cualquiera de
las instancias o niveles en que
se ejerza, la gestién que nos
interesa es aquélla que garanti-
za decisiones eficaces (es decir

.que se cumplan) para el mejora-
miento de la educacién. Es
decir, un estilo de gestion que
pueda mostrar resultados; un
estilo de gestion que conduzca
a la institucién hacia los objeti-
vos prefijados.

Este estilo de gestion
eficiente se basa en un modelo
de planificacién opuesto a la

lanificacion clasica normativa.
us caracteristicas principales
son (Aguerrondo, 1992 b):

* No se basa en las normas
de lo que debe ser, sino en
la realidad de lo posible.
No se trata de decir como
"deben ser" las cosas, sino
mas bien de generar una
estrategia para que la
situacion actual que se
reconoce como problema-
tica, pase a tener otras
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caracteristicas, posibles.
No hay una norma absolu-
ta que guia la accion, hay
una "imagen objetivo” que
da direccionalidad a la
accion.

No trata de hacer todo
junto sino que trata de

riorizar la funcion de la
importancia de los proble-
mas. Uno de los grandes
problemas de planeamien-
to institucional de corte
normativo es que resulta
muy ambicioso para los
recursos materiales y
temporales con que se
cuenta, lo cual engendra la
imposibilidad de realiza-
ciones. La vision estratégi-
co-situacional reconoce
que no se puede hacer
todo a la vez. Fijar la
estrategia supone, precisa-
mente, fijarse prioridades
para establecer un camino
que puede no ser muy
ambicioso, pero de perma-
nente avance.

Lo que hoy no es posible,
puede serlo mafiana, si se
van abriendo las condicio-
nes de su factibilidad. Las
etapas cldsicas del planea-
miento normativo (objeti-
vos-diagndstico-ejecucion-
evaluacion) cierran un
ciclo en si mismas en el
cual se consigue todo o no
se consigue nada. De ahi
3ue, aun cuando algunos

e los objetivos parciales
se alcancen, si no se llega a
la meta final, aparece como
un fracaso.



El planeamiento
situacional considera el
proceso institucional como
una sucesion de situacio-
nes. Se parte de la situa-
cion actual y se intenta
llegar a una ideal disefiada
en la "imagen-objetivo"
que fija la direccién del
cambio. No se postula
llegar a ella de una vez y
sin etapas intermedias.
Mas bien se acepta que
cada realidad y cada
institucion tiene sus
ritmos, sus obstaculos y
sus ventajas, y que mien-
tras se mueva hacia la
imagen-objetivo, se va por
el buen camino.

No se trata de administrar
la institucion sino de
guiarla hacia su transfor-
macién. La planificacion
normativa ponia el énfasis
en la necesidad de intro-
ducir elementos de racio-
nalidad en la gestion
institucional. Esta raciona-
lidad estaba definida por
los distintos pasos de su
metodologia: saber qué se
quiere hacer (fijacion de
objetivos); conocer la
realidad y sus problemas
(diagndstico); poner en
marcha las tareas (ejecu-
cién); saber qué paso con
lo que se proponia (eva-
luacion).

En dltima instancia,
cudles eran los objetivos no
tenia importancia. Lo que se
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priorizaba era pensar un
esquema eficiente para llevar-
los a cabo, y escribir este
esquema en un documento.

La planificacién
situacional se compromete
con la transformacon de la
institucion. No intenta s6lo
administrarla (es decir conse-

ir y organizar los medios y

0s recursos) sino que se fija
como objetivo general mejo-
rarla, es decir sacarla de su
rutina e introducir nuevos
objetivos que lleven a que su
accion sea mas eficaz en
términos de mejores resulta-
dos de aprendizaje.

El perfil concreto del
quehacer de la gestion eficien-
te se resume en su capacidad
de generar y sostener lineas
de accion. Esto ha sido ade-
cuadamente expresado en tres
instancias: "La efectividad de
la planificacion depende de
tres condiciones: saber hacer,

uerer hacer y poder hacer" (J.
rawda, 1985).

Entonces, si gestionar es
saber hacer, querer hacer y
poder hacer, el comiin deno-
minador es el HACER, lo que
implica que esta Ferspectiva
de gestion/planiticacién tiene
un compromiso concreto con
la accién. Pierde su sentido si
no se Ilega a una accion
transformadora concreta de la
realidad institucional, es decir
si no conduce o gobierna.




Los desafios para la
gestion y la organizacion

PRIMER DESAFfO: ENERENTAR
LA MASIVIDAD

La incorporacién masiva
de poblacién al sistema educati-
VO Fue la resultante de politicas
que tuvieron como motivacién
basica el principio de la equi-
dad o igualdad de oportunida-
des de acceso a la educacion
formal.

Este enfoque de la
equidad ha provocado la
expansion de las instalaciones
fisicas y del niimero de docen-
tes, pero sin garantizar a las
escuelas las condiciones mini-
mas indispensables para ofrecer
una ensenanza eficaz.

La inusitada expansién
de los sistemas educativos entre
las décadas del '60 al '80, y
particularmente la expansion
del nivel medio, presentd
desafios que se tradujeron en
una serie de problemas de
diferente indole, y también en
problemas de gestién.

a. En primer lugar, cambid la
naturaleza de los problemas
de gestidn.

La cantidad de recursos y
la diversidad de servicios que
debieron manejarse plantea la
necesidad de que se pase de un
modelo de gestion artesanal a
una gestion profesional. Sin
embargo, aunque esto pueda
ser aceptado en teoria, en la
realidad en la mayoria de los

paises se sigue discutiendo si el
directivo debe o no ser s6lo
docente y se continiia con una
carrera docente basada funda-
mentalmente en la experiencia.
Har avances y algunos cambios
en la region, pero todavia no se
ha transformado la base
‘artesanal’ de que estd imbuido
todo el campo de lo educativo.

b. En segundo lugar, obligd a
desviaciones organizaciona-
les y administrativas que
volvieron ineficientes los
modelos originales.

El descuido de las condi-
ciones concretas minimas que
garantizaran el aprendizaje se
expresd por e{emplo enla
reduccion de los tiempos de
clase en turnos intermedios
(bdsicamente en el nivel prima-
rio), en el exceso de alumnos
por aula (en la primaria y la
media) y, sobre todo, en el
incremento del tamano de los
establecimientos.

Esto dltimo fue particu-
larmente importante en el nivel
medio, ya que obligd a que
instituciones disenadas para
300/400 alumnos atendieran el
doble o el triple. El cambio
cualitativo a que obligoé este
hecho (pasar de relaciones
primarias a relaciones secunda-
rias entre sus miembros) no fue
acompanado de respuestas
pedagodgicas adecuadas, ni de
reformulaciones del modelo de

estion. Mas bien, se reforzaron
as caracteristicas de rigidez
institucional y se establecieron
mas fuertemente los objetivos
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de disciplinamiento.

Otra consecuencia fue el
descuido de la garantia de
habilitacién profesional del
docente. En muchos casos,
sobre todo como consecuencia
de la expansion del nivel medio
a las zonas menos densamente
pobladas, se nombro personal
sin titulo para poder expandir
el servicio.

c. La incorporacidn de diferen-
tes tipos de clientela hizo
entrar en crisis la respuesta
de un servicio homogéneo.

Esta 'diferenciacion del
mercado' no fue leida de este
modo por la gestion.

Los erréneos diagnosti-
cos sobre las causas de los
problemas de eficacia (qué cosa

roduce el fracaso) sumados a
Eas crecientes demandas de los
diferentes sectores en el proce-
so de aprobacion de los bienes
culturales, provocaron diferen-
tes respuestas en el tiempo.

* Una primera respuesta
asistencialista: supone que
los problemas no son del
sistema educativo sino del
contexto social, pese a lo
cual la escuela se hace
cargo de ellos. Por ejem-
plo, brinda diversos tipos
de asistencia alimentaria.

* Una segunda respuesta
psicopedagogicista:
supone que los problemas
son de los alumnos y
pretende resolverlos con

atencién individual. Por
ejemplo, creando en las
escuelas gabinetes
psicopedagégicos para
atencién individual y no
para trabajo institucional.

* Una tercera respuesta
didactista: supone que el
hombre es cOmo se ensena,
y pretende resolverlo
solamente con nuevas
teorias del aprendizaje que
lleven a enfoques didacti-
cos renovados (psicogé-
nesis, escuela activa, etc.).
Ninguna de estas respues-
tas resolvié los problemas
de la ineficacia de la
educacion, en la medida en
que cada uno de estos
aspectos no fue integrado
con modelos de organiza-
cién y administracion
diferentes.

SEGUNDO DESAFIO PARA LA
GESTION: RESPONDER POR
SUS RESULTADOS.

A pesar de que puede
considerarse que la escuela ha
tenido un éxito extraordinario
en el sentido del sostenido
crecimiento de su demanda, por
otro lado puede considerarse un
fracaso si se miran las cifras que
expresan en qué medida fue
capaz de cumplir con sus
resultados.

Las primeras explicacio-
nes que se dieron a este fenéme-
no, que ponian las 'culpas’ en
las caracteristicas
socioecondmicas de los grupos
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con mas fracaso, encontraron
un limite al comprobarse que,
recisamente, en estos grupos,
0s altos porcentajes de repeti-
cioén pueden representar una
estrategia de los sectores
populares para quedarse en la
escuela, atin contra las tenden-
cias expulsivas del sistema.
(Aguerrondo, 1991).

La estrategia de deman-
da de més educacién por parte
de los sectores populares es
clara también en el caso del
ingreso al nivel medio. Las
tasas de pasaje entre la escuela
primaria y el nivel medio en la
Argentina llegan al 82%, ff esen
el primer afio de la escuela
secundaria donde se produce la

expulsion diferencial que afecta .

basicamente a los sectores mas
populares (Aguerrondo, 1991).

La pregunta es ;con
qué organizacion se logran
resultados eficaces? ;Con qué
estilo de gestion se pueden
revertir estas cosas? En un
plano conceptual la efectividad
puede ser comprendida como
un término relativo. Algunas
escuelas son mas efectivas que
otras en dar a los alumnos una
oportunidad real de alcanzar
metas educacionales, indepen-
dientemente del estrato social
de su familia.

"Los autores sefialan
que un importante avance en la
conceptualizacién se produce
cuando Cuttance (198%) propo-
ne un modelo de efectivida
que considera dos dimensiones:
calidad y equidad. La dimen-
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sion de 'calidad’ estd modelada
como el promedio de los
puntajes de cada colegio en los
resultados (corregidos por nivel
socioecondémico), y la dimen-
sion de 'equidad’ se relaciona
con la capacidad que tienen los
colegios de compensar las
caracteristicas de entrada de los
alumnos". (Arancibia, 1992)

No basta saber, por lo
tanto, qué unidades escolares
tienen en promedio mejores
resultados, sino también cudles
son més capaces de compensar
los déficit de entrada.

Dice Violeta Arancibia:
"La literatura sobre efectividad
de los colegios en el Tercer
Mundo revela que, con pocas |
excepciones, los colegios no han
sido tomados como unidades
de analisis (Vulliamy, 1987).
Una comparacion de estudios
entre paises desarrollados y los
del Tercer Mundo sugiere que
en los dltimos los efectos del
colegio son més poderosos
(Fulﬁ-elr, 1989)". (Arancibia,
1992).

Las investigaciones
conocidas sobre la efectividad
escolar se han realizado casi
siemPre en contextos ajenos a la
region latinoamericana. De
todas formas, también es dable
sefialar que en general ha
tenido mucho més que decir
acerca de qué hace un 'buen’
colegio (especialmente en paises
desarrollados) que en cOmo
hacer buenos colegios.

Estos resultados permi-



ten concluir que las gestiones
educativas tienen mas probabi-
lidad de ser efectivas cuando:

* Son capaces de transmitir
prioridades claras que orde-
nen la tarea de toda la unidad
escolar.

Se focalizan sobre lo académi-
co. Para esto se requiere de
un curriculum estable y bien
definido, ordenado, estructu-
rado y bien disefiado.

®

Instalan practicas de evalua-
cioén permanente, no solo del
resultado final del aprendiza-
je sino de otras dimensiones
del proceso educacional. Esto
permite localizar los puntos
urgentes y tomar las decisio-
nes adecuadas.

Incrementar el tiempo
instruccional a través del
control efectivo de las pérdi-
das de dias de clase, de la
buena organizacion de los
sistemas de suplencias de
profesores, del uso del
tiempo en clase, etc.

Establecen incentivos para los
profesores, tales como status
y reconocimiento profesional
y de méritos por llevar a los
alumnos a altos niveles de
aprendizaje.

Instalan instancias de "entre-
namiento en la ensenanza de
técnicas [frécticas efectivas"
antes de llevar a la préctica
innovaciones en los progra-
mas y contenidos de ensefian-
Za,
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e Generan un clima positivo o
ethos escolar. Los colegios
efectivos generan conciente-
mente un clima positivo y
seguro, como también una
comunidad ordenada que se
expresa en altos niveles de
cohesién y espiritu de cuerpo
entre los profesores, y un
medio de trabajo desafiante
para profesores y alumnos.

La gestion de la innova-
cion: ;que se necesita para
innovar?

Quizas el tema mas
dificil de encarar es justamente
el que tiene que ver con c6mo se
conduce el proceso de innova-
cion. Conducir la transforma-
cién de la organizacion es un
compromiso concreto de la
gestion efectiva, que tiene altos
riesgos ya que debe producirse
conjuntamente con el cambio de
los modelos de gestion.

En primer lugar, para
poder cambiar las bases estruc-
turales del modelo de organiza-
cidn escolar la institucién debe
cambiar su mirada. En lugar de
estar solamente centrada en el
pasado, debe integrar en una
mirada conjunta el pasado, el
{»resente y el futuro. (Flores,

992).

a. El pasado como predispo-
sicion.

Es necesario partir de las
particularidades del
pasado. La dimension




retérita se manifiesta en
as predisposiciones que
las personas heredan de
su ambiente, que determi-
nan su orientacién en el
mundo. Es como el
'hardware' o0 impronta
que habilita
actitudinalmente, y
genera 'estados de animo'.

El cambio de los modelos
de organizacion implica
una evolucion en que las
personas desarrollen
Fradualmente nuevos
habitos, cosa que habi-
tualmente es férreamente
resistido.

Suele ocurrir que inciden
las predisposiciones que
determinan una determi-
nada interpretacién de 'lo
posible', y se necesita que
se les revele otra posibili-
dad antes de imaginar
algo diferente.

El futuro como invencién
de posibilidades.

Habitualmente el futuro
se presenta como el
espacio para la satisfac-
cion de las necesidades.
Esto ata a la organizacién
de manera casi exclusiva
a las necesidades
percibidas en la actuali-
dad.

Escuchar las inquietudes
de los usuarios puede
permitir a una organiza-
cion disefar el tipo de
ofertas individualizadas

(ajustadas a la nueva
necesidad) que se estan
empezando a percibir.
Cada escuela puede
percibir esto para disenar
su propio modelo de
oferta educativa.

c. El presente como coordi-
nacidn de acciones.

El mejoramiento de la
coordinacién entre la
gente se esta convirtiendo
en un tema fundamental
para el buen funciona-
miento de las organizacio-
nes. Se debe asegurar que
los distintos equipos
trabajen en conjunto y no
unos contra otros. Es mas,
esta coordinacion debe ser
rapida y flexible para
poder adaptarse con
prontitud a las condicio-
nes cambiantes del medio.

En segundo lugar, se
requiere una profunda revision
de los procedimientos de
gestion usados hasta el presen-
te, que permita ampliar las
condiciones de viabilidad con
que nos hemos movido habi-
tualmente.

En la perspectiva de la
gestion clasica (administrati-
vista) se asigna al Elaneamimto
s6lo una responsabilidad
logistica para el cumplimiento
de acciones decididas. La
probabilidad de que una
decision tomada se cumpla pasa
solamente por tener los recursos
materiales. La experiencia
practica ha mostrado que,



aunque estos aspectos son
sumamente importantes, no
bastan. Tener el personal y el
dinero ayuda, pero por muchas
otras razones mucho mas
complejas, un cambio deseado
puede ser inviable.

Es necesario contar con
las alternativas, y con la apre-
ciacion de los efectos que estas
alternativas tendrian, en el caso
de que se siguieran de tal modo
de poder prever las dificultades
y anticiparse a ellas.

En tercer lugar, se
deben tomar reales DECISIO-
NES. Las decisiones, para ser
relamente tales, tienen que
tener algtin impacto en la
realidad. Si no, se quedan en
meras intenciones.

Este es uno de los
puntos mas centrales en el
problema de la gestién institu-
cional en educacion. Las deci-
siones que se relacionan con el
mejoramiento de la calidad de
la educacion son particular-
mente riesgosas, debido a que
en ellas se combinan dos
problemas: a- por un lado son
técnicamente complejas; b- por
otro lado plantean problemas
de politica institucional.

Frente a este tipo de
decisiones no siempre se tiene
en cuenta la complejidad
técnica y profesional incluida
en el campo de lo pedagdgico, y
tampoco se considera muchas
veces que la introduccion de
cambios profundos necesaria-
mente genera resistencias que
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deben ser contempladas de
antemano. La gestion efectiva se
ocupa de ambas cosas. Plantea
los procedimientos a partir de
los cuales se pueden conducir
los procesos de cambio institu-
cional tomando las decisiones
correctas, en el momento
adecuado.

Las decisiones deben
ser CORRECTAS en cuanto a
contenido y en cuanto a proce-
dimiento. Son correctas aquéllas
cuyo contenido esté de acuerdo
con lo que se sabe del tema
sobre el que se va a decidir, y
aquéllas cuyo procedimiento
contempla la eleccion entre
alternativas.

El tinico modo de poder
decidir entre ellas es si se tiene
suficiente informacion que

ermita conocer de antemano
as ventajas y desventajas de
cada una de ellas. Entonces,
otra condicién de la gestion
eficiente es la existencia de un
sistema de informacion capaz
de proveer a las conducciones
de informacién oportuna y
relevante.

Sin embargo, si se
quiere introducir cambios en la
institucién para mejorarla, no
alcanza con tomar decisiones
correctas. Las decisiones que se
toman deben también ser las
ADECUADAS. Las decisiones
comprometidas con el cambio
despiertan necesariamente
resistencias debido a que tratan
de cambiar el estado de cosas
normal y rutinario de la institu-
cion. Estas resistencias deben




ser previstas por la conduccion
y enfrentadas con alguna
ropuesta que puede ser desde
a negociacién y la alianza hasta
el enfrentamiento, si la correla-
cién de fuerzas lo permite.

La institucion debe
aprender a transitar el camino
del cambio, y corresponde a la
conduccion institucional
modelar este proceso a través
de la gradualidad de las deci-
siones que toma. En términos
generales, es mejor una serie de
continuas decisiones no tan
profundas pero que vayan
ensanchando el campo del
posible cambio, que una deci-
sién tinica y muy radical que
pueda ser vista como demasia-

do violenta y genere
anticuerpos.

El cambio institucional
puede ser visto como una
sucesion de situaciones de
cambio, organizadas en una
cadena, ]'E' que crecen en una
espiral. El objetivo final es una
meta imaginaria que funciona
tanto como organizador de las
decisiones cuanto como criterio
de evaluacion de lo que va
ocurriendo. Este objetivo final
(llamado muchas veces 'imagen
objetivo’) no necesita ser obteni-
do inmediatamente, sino que su
funcion es ayudar a que el que
conduce el proceso sepa cual es
la direccién de la decision que
se debe tomar.
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ANEXO 3
Alcances del Programa y caracteristicas
de las Escuelas Involucradas
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Cuadro 1: Escuelas, Docentes y Alumnos alcanzados por el Programa

(por jurisdiccion)
DOCENTES ALUMNOS ESCUELAS
CABECERAS IMPACTO TOTAL| CABECERAS IMPACTO TOTAL|CABECERAS IMPACTO TOTAL

BUENOS AIRES 101 423 524 2800 9217 12017 6 26 32
CATAMARCA 111 279 390 1099 3716 4815 5 20 25
CORDOBA 91 394 485 1934 1934 5 5
CORRIENTES 140 394 534 2862 6703 9565 5 16 21
CHACO 143 389 532 2987 6481 9468 5 a1 26
CHUBUT 109 286 395 1542 4186 5728 8 24 32
ENTRE RIOS 114 725 839 1208 7755 8963 5 21 26
FORMOSA 151 413 564 2641 6914 9555 6 18 24
JUIUY 130 495 625 2041 6911 8952 5 27 32
LA PAMPA 139 1022 1161 2184 12369 14553 5 57 62
LA RIOJA 184 496 680 2033 6778 8811 5 18 23
MENDOZA 148 1104 1252 1608 11776 13384 3 » 31 36
MISIONES 119 3005 3124 1206 46931 48137 6 254 260
RIO NEGRO 120 219 339 2211 1838 5049 6 32 38
SALTA 76 289 365 1149 5678 6827 5 26 31
SAN JUAN

SAN LUIS 98 1197 1295 1850 17417 19267 3 56 61
SANTA CRUZ 211 473 684 3050 3979 7029 6 12 18
SANTA FE 206 696 902 3032 11004 14036 5 il 36
SGO. DEL ESTERO 142 236 378 2572 3892 6464 5 23 28
TIERRA DEL FUEGO 103 366 469 1100 4533 5633 4 15 19
TUCUMAN 159 377 536 2134 3548 5682 6 31 37
MCB.A. 389 1487 1876 2680 9627 12307 5 28 33
TOTAL 3184 14765 17949 45923 192253 238176 118 787 905
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Cuadro 2: Caracteristicas de las Escuelas del Programa

(por modalidad)
INICIAL INIC.-PRIM. PRIMARIO MEDIO TERCIARIO TOTAL

CAB. IMP. TOT.|CAB. IMP. TOT,CAB. IMP. TOT.|CAB. IMP. TOT.|CAB. IMP. TOT.|CAB. IMP. TOT.
BUENOS AIRES 6 26 32 6 26 32
CATAMARCA 5 20 25 5 20 25
CORDOBA 1 1| 4 4 5 5
CORRIENTES 4 3 Tl & 1 2 2 2 5 16 21
CHACO 5 21 28 5 21 26
CHUBUT 1 i 1 1|{ § 23 28 2 8 24 32
ENTRE RIOS 4 17 21 1 4 5 5 21 26
FORMOSA 1 1| 5§ 18 23 6 18 24
JuIgy 2 20 25 i 7 5 27 A2
LA PAMPA 5 57 & 5 57 62
LA RIOJA 1 3 4 2 6 8 2 9 11 5 18 23
MENDOZA 3 2t |2z 18 B 5§ 31 26
MISIONES 4 - 2 2 6 254 260
RIO NEGRO 1 1 2| & 31 386 6 32 38
SALTA 1 1 21 4 21 25 - 4 5 26 3
SAN JUAN
SANLUIS 4 34 38| 1 22 23 5 56 6l
SANTA CRUZ 1 5 6 5. F & 4 4 6 12 18
SANTA FE 2 2 1 1|5 24 2 4 4 5 31 36
SGO. DEL ESTERO 5 13 28 5 23 28
TIERRA DEL FUEGO 3 3|1 1 2|3 11 14 4 15 19
TUCUMAN 5 19 24| 1 12 13 & 31 37
M.C.B.A. 3 019 2|2 9 1 5 28 33
TOTAL 2 14 16 |24 20 114 |81 383 464 |11 44 55 2 2 [118 787 905
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Cuadro 3: Caracteristicas de las Escuelas del Programa

(por ambito)
URBANAS RURALES URR. PERIF. TOTAL

CAB. IMP. TOT. | CAB. IMP. TOT. | CAB. IMP. TOT. | CAB. IMP. TOT.
BUENOS AIRES 2 13 15 2 7 9 2 6 8 6 26 32
CATAMARCA 2 2 4 17 21 1 1 2 5 20 25
CORDOBA 2 2 3 3 5 3
CORRIENTES 2 8 10 2 2 3 6 9 5 16 21
CHACO 4 14 18 1 7 8 5 21 26
CHUBUT 3 5 8 3 14 17 2 5 7 8 24 32
ENTRE RIOS 3 15 18 2 6 8 5 21 26
FORMOSA 2 3 5 2 2 2 15 17 6 18 24
JuIuY 3 10 13 2 15 17 2 2 5 27 32
LA PAMPA 5 37 42 18 18 2 2 5 57 62
LA RIOJA 5 16 21 2 2 3 18 23
MENDOZA 2 10 12 2 11 13 1 10 11 5 31 36
MISIONES 2 2 4 4 4 254 260
RIO NEGRO 3 9 12 2 23 25 1 1 6 32 38
SALTA 1 5 6 4 21 25 5 26 31
SAN JUAN
SAN LUIS 1 32 33 2 24 26 2 2 5 56 61
SANTA CRUZ 6 12 18 6 12 18
SANTA FE 3 25 28 6 6 g 2 5 31 36
SGO. DEL ESTERO 3 1 4 2 16 18 6 6 5 23 28
TIERRA DEL FUEGO 3 13 16 1 2 3 4 15 19
TUCUMAN 1 1 4 30 34 1 1 2 6 31 37
M.C.B.A. 5 28 33 5 28 33
TOTAL 61 258 319 37 221 258 20 54 74 | 118 787 905




Cuadro 4: Caracteristicas de las Escuelas del Programa
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(por tipo de jornada)
JORNADA SIMPLE JORNADA COMPLETA TOTAL
CABECERAS IMPACTO TOTAL| CABECERAS IMPACTO TOTAL|CABECERAS IMPACTO TOTAL

BUENOS AIRES 4 19 23 2 7 9 6 26 2
CATAMARCA 16 16 5; 4 ) 5 20 25
CORDOBA 5 5 5 5
CORRIENTES 5 16 21 5 16 21
CHACO Bl 19 23 1 2 3 5 21 26
CHUBUT 5 12 17 3 12 15 8 24 32
ENTRE RIOS 3 20 23 2 1 3 ) 21 26
FORMOSA 6 18 24 6 18 24
JUIUY 3 19 22 2 8 10 5 27 32
LA PAMPA 5 46 51 11 11 3 57 62
LA RIOJA 4 16 20 1 2 3 5 18 23
MENDOZA 1 | 4 31 35 5 31 36
MISIONES 6 6 6 254 260
RIO NEGRO 6 31 37 1 6 32 38
SALTA 2 10 12 3 16 19 =) 26 31
SAN JUAN

SAN LUIS 5 55 60 1 1 3 56 61
SANTA CRUZ 6 12 18 6 12 18
SANTA FE -] 28 a3 3 3 5 3l 36
SGO. DEL ESTERO 4 21 25 I 2 3 5 23 28
TIERRA DEL FUEGO 4 14 18 1 1 4 15 19
TUCUMAN 6 26 32 5 5 6 31 37
M.CB.A. 3 17 20 2 11 13 5 28 33
TOTAL 80 403 483 38 130 168 118 787 905




BRASIL

Estado de Minas Gerais:
En busca de un nuevo modelo de gestion

educacional (1)

Por:Guiomar Namo de Mello *
Participacion: Vera Licia Wey **

A partir de la bisqueda de un nuevo modelo de gestion
educacional en el estado de Minas Gerais, en este documenfo se
reflexiona sobre cual es el papel del Estado en dicho modelo. Como
respuesta a este interrogante, la Secretaria de Minas eligio como
prioridades: el fortalecimiento de la direccion de la escuela, a
traves de un nuevo proceso de designacion de los directores y del
colegiado; la profesionalizacion de los docentes; la evaluacion del
desempenio de las escuelas y la articulacion del estado con los
municipios.

La combinncion de estas prioridades sefialan una politica
educacional que tiene como meta la mejora de la calidad y como
estratégia privilegiada, la promocion de la autonomia de la
unidad escolar.

I. Introduccién

La politica educacional
que estd en proceso de imple-
mentacion en el estado de
Minas Gerais aparece como el
ejemplo mas abarcativo de

(1) En; "Gestao Educacional: Experiencias Inovadoras”; Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada;
IPEA N® 145; Brasilia, 1995,

* Profesora visitante del Instituto de Estudios Avanzados de la Universidad de Sao Pauloy
Consultora del Instituto de Economia del Sector Piiblico, IESP-FUNDAP.,

** De la Secretaria Municipal de Educacién de Sao Paulo
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transformaciones en la gestion
educacional. Esa politica tiene
como prioridades la reduccién
de la repitencia y de la desercioén
y la mejoria de la calidad de la
ensefianza, y como estrategia
privilegiada, la promocién de la
autonomia de la escuela, consti-
tuyendo un esfuerzo sistematico

ara introducir un nuevo mode-
o institucional y un nuevo
patron de gestion a nivel de un
sistema educativo de gran
dimension.

Los limites propuestos
para los estudios de caso de este
proyecto no permiten describir
en detalle todas las innovaciones
que se estan realizando en la
educacion mineira. Por ese
motivo, la primera parte tratara
de dar una vision de conjunto
de la politica educacional de ese
estado. En la segunda, se han
seleccionado tres de las medidas
o programas mas importantes,
desde el punto de vista de la
gestion educacional, para exami-
narlas con mayor detalle: la
seleccion competitiva de directo-
res/as escolares, los colegiados

el sistema de eva-
escuela ptiblica.

de escuela
luaciéon de {a

Esas medidas fueron
adoptadas al inicio del actual
gobierno, evidenciando una
estrategia inteligente para
iniciar la nueva administracion,
sefialando una linea de accion
sobre cuestiones decisivas que
dependian menos de los recur-
sos financieros que de la deter-
minacion de una politica y de la
claridad sobre el rumbo a
seguir. Por ese motivo, ya estan
implementadas o iniciadas y
son pasibles de andlisis respecto
a sus resultados.

Como se verd a lo largo
de la primera parte, otras
medidas o0 programas que esta
siendo adoptados, presentan
una articulacién organica con
los tres que fueron selecciona-
dos para su detalle, pero algu-
nos de ellos atin estan en la fase
de planeamiento porque depen-
den, entre otros motivos, de
nuevas inversiones que la
Secretaria de Educacién viene
negociando.

II. La politica Educacional de Minas Gerais: Una

vision de conjunto

DIMENSION DEL SISTEMA

Minas Gerais es uno de
los estados mas desarrollados
del Brasil pero, al mismo tiempo,
es un estado de transicién entre
el Nordeste pobre y el Sudeste
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rico y dindmico. Por eso, el
estado de Minas presenta los
contrastes tipicos del propio
pais y, dada su dimension
territorial, posee al norte y al
nordeste, regiones de economia
de subsistencia poco desarrolla-



das y, al sur, regiones que
presentan indicadores econdmi-
cos idénticos a los de los estados
mas desarrollados, como San
Pablo.

El peso educacional de
Minas Gerais es bastante signifi-
cativo a nivel nacional. En 1991,
este estado contaba con mas de
tres millones de alumnos en la
ensenanza basica, o sea, cerca del
12% de todos los estudiantes
brasileros del nivel. De ese total,
el 93% concurria a escuelas
publicas estaduales (74%) y
municipales (19%), lo que da una
idea de la importancia de la
atencion piiblica en la ensenanza
obligatona y del esfuerzo educa-
tivo del estado en las tltimas
décadas para universalizar esa
cobertura. '

Tomando en considera-
cion las redes priblica y particu-
lar, el sistema de ensenianza
béasica de Minas Gerais contaba
en 1990 con cerca de 3.839.901
alumnos, siendo 357.281 del pre-
escolar, 3.157.026 de la ensefnan-
za fundamental y 325.594 de la
ensefanza media. La atencién
del grupo de 4 a 6 afios era de
cerca del 30%; el de la franja de
los 7 a los 14 afios, aproximada-
mente del 90% vy, entrelos 15y
los 19 anos, del 34%. Debe
senalarse que, entre estos ulti-
mos, cerca del 61% se encontra-
ban atin en el nivel basico y solo
un 39% en la ensefianza media,
indicando que el sistema mineiro
de educacion posee la misma
viscosidad observada para el
pais, al concentrar sus matriculas
en los grados iniciales de la

escolaridad. Volveremos a esta
cuestion mas adelante.

El gobierno estadual es
responsable por el 63% de la
matricula en el pre-escolar, el
74% en la ensenanza fundamen-
tal y el 57% en la ensefanza
media. Eso supone el gerencia-
miento de una red de aproxima-
damente 6.200 establecimientos
de ensefianza. Los municipios
se encargan de alrededor del
16% de la matricula pre-escolar,
del 20% de la fundamental y
del 7,5% de la media, adminis-
trando una red de 12.892
establecimientos, mucho mayor,
pero mas dispersa y menos
expresiva cuantitativamente
que la red estadual. La red
particular tiene una significati-
va actuacion en la educacion
media, en la cual es responsable
del 34,2% de la matricula, y en
el nivel pre-escolar, con cerca
del 20%.

EFICIENCIA DEL SISTEMA

El estado de Minas
Gerais presentaba en la década
del 80 la misma tendencia
nacional, en relacién al creci-
miento de la matricula en la
ensenianza fundamental: un
ritmo lento que acompaia el
crecimiento poblacional de los 7
a los 14 anos, con indices
decrecientes.

En 1991, por efemplo, se
constata que, aunque los alum-
nos de la franja delos 7 alos 14
anos totalizaban mas de 2



millones 700 mil, habia un déficit
de cobertura del orden del 10 %
de esa Eoblacic’m (cerca de 300 mil
nifos).Ese hecho esta relacionado
con los altos indices de repitencia
y desercion que mantienen un
gran nimero de jovenes de mas
de 14 anos en el nivel de ensenan-
za basica. Se observa también,
que en ese afo, esos jovenes son
mas numerosos (396.704) que el
déficit de cobertura de la franja
etaria regular de la ensefianza
fundamental.

La eficiencia del sistema,
por lo tanto, es relativa. Cuando
al contingente de repitentes se
agregan los alumnos desertores

ue posteriormente retornan al
sistema educacional del Estado,
la situacion se agrava atin mas. El
analisis del desfasaje de la edad
en relacién al grado cursado por
los alumnos de la red estadual,
muestra que cerca del 40% se
encuentran atrasados en relacion
al grado en el que deberian estar.
Ese desfasaje, producto de la
desercion y de la reprobacion y
consecuente repitencia, ocupa las
disponibilidades del sistema
educacional, impidiendo que se
matricule un mayor niimero de
alumnos.

La introduccion del Ciclo
Basico de Alfabetizacion (CBA),
uno de los cambios pedagdgicos
mas importantes adoptados al
inicio de los afnos 80, no produjo
los efectos esperados en relacion
a la disminucion de la repeticion

y la regularizacion del flujo
escolar.

Un estudio reciente
realizado con la metodologia
del PROFLUXO, sobre el
comportamiento de las matricu-
las en los cuatro primeros
grados de la ensefianza basica,

emostrd que aunque el nime-
ro total de alumnos matricula-
dos en el 12y 22 grado no
disminuy6 a lo largo de la
década, la repitencia aumentd
en el paso del 22 al 32 grado
entre éste dltimo y el 4° grado.
Por lo tanto, desde el punto de
vista de la regularizacion del
flujo de alumnos, el Ciclo Basico
solo derivo la mayor incidencia
de las repitencias sobre el 2¢
grado, con casi ningtn efecto
sobre el total de matriculas de la
ensefanza fundamental [KLEIN
Y RIBEIRO (1992)].

Ademas, en cuanto al
aprendizaje de los alumnos del
C}i)clo Basico, la Evaluacion del
CBA realizada en el afio 1992
por la Secretaria de Educacion,
presenta evidencias de la mala
calidad de la ensefianza en los

ados iniciales de la escolari-

ad. En las areas de portugués,
matematica y ciencias, en que se
aplicaron pruebas de rendi-
miento, los resultados revelaron
un desempeno poco @tisfactorio,
de modo general, a pesar de la
Fran variabilidad entre escue-
as, municipios y regiones (2).

(2) Para mayores detalles sobre esos resultados; ver Secretaria de Estado de Educacion de Minas

Gerais (out. de 1992).
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ORGANIZACION Y GESTION

Al inicio de los afos 90, el
sistema ptiblico del estado, que
atiende una parte sustantiva de
la poblacion escolar, no poseia un
cuadro informativo acerca de la
situacion de la red fisica instalada
en lo que hace a su ocupacion,
area disponible, condiciones de
las instalaciones fisicas y necesi-
dades de reforma y ampliacion.
En consecuencia, tampoco dispo-
nia de las informaciones necesa-
rias para atender la demanda, asi
como para el mantenimiento,
conservacion y mejor aprovecha-
miento de las escuelas.

Esa situacion determind,
ya en los '80, procesos de organi-
zacion escolar y de expansion de
la atencién en forma desarticula-
da y cadtica, y resulto en un
aumento de las matriculas, que
correspondia simplemente a las
tasas de crecimiento vegetativo
de la poblacion, sin disminuir el
déficit existente.

En la medida en que el
aumento del alumnado de la
escuela publica no siempre tuvo
soporte en el desarrollo de la
capacidad fisica instalada, se
difundid la practica del desdobla-
miento de los turnos de las escue-
las, que empezaron a funcionar
en tres periodos diurnos, dismi-
nuyendo el tiempo de permanen-
cia del alumno en la escuela.

Los problemas que
dificultan la organizacion de la
escuela y del aprendizaje en
Minas Gerais son semejantes a los
del pais. Entre ellos puede

mencionarse:

* la presion de la comunidad
para conseguir vacantes en las
escuelas consideradas eficien-
tes, aunque ésto implicase su
superpoblacion;

la inexistencia de una estrate-
gia de zonificacion escolar
que permitiese el planeamien-
to del flujo de la matricula,
posibilitando la integracion y
el aprovechamiento de las
diferentes redes publicas;

* la eleccion poco criteriosa de
las ampliaciones y construc-
ciones escolares;

la falta de autonomia de las
escuelas y de los organismos
regionales del sistema educa-
cional (delegaciones de
ensenanza), para solucionar
las cuestiones de naturaleza
operacional y pedagogica.

En general, la forma-
cidon académica de los profesio-
nales del sector educativo en el
estado de Minas Gerais revela-
ba una situacion bastante
favorable en relacion a la media
del pafs. Cerca del 90 % de los
docentes actuantes en la red de
ensefanza tenian una forma-
cién igual o superior a la
habilitacion especifica para el
magisterio a nivel secundario.
Poco menos del 10% eran
considerados “legos”, o sea, no
tenian la formacion requerida
para el grado o el contenido que
dictaban.

Como sucedia en el
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resto del pais, lapolitica de
personal en el estado de Minas
Gerais era totalmente centraliza-
da, no existiendo ningiin espacio
de decision para las escuelas en
cuanto a la composicion y
distribucién de su equipo técnico
y docente, lo cual generaba
serios problemas y dificultaba el
funcionamiento de las mismas.

Las condiciones fisicas
de los predios escolares era
precana. Las partidas destinadas
a pequenas reparaciones era
escasa, haciendo inviable una
buena conservacion de la red
fisica instalada. A medida que se
centralizaban los pocos recursos
existentes y las decisiones sobre
reformas y reparaciones de la
red fisica, asi como los referen-
tes a la adquisicion, distribucion
y definiciéon de mobiliario y
equipamiento, el proceso de
decision se volvia moroso,
desvalorizando los recursos y
agravando adn mas la situacién
de las instalaciones fisicas.

También era centralizada
la adquisicién del material de
consumo para el funcionamiento
de las escuelas y de los servicios
necesarios para su mantenimien-
to. Las cajas escolares, que
deberian gerenciar los recursos
financieros de las escuelas,
generalmente no los recibian. No
existia, tampoco, un cronograma
regular de traspaso de los
recursos a las cajas escolares y,
cuando éstas recibian tales
recursos, eran en general insufi-
cientes 0 no aparecian en el
momento oportuno.

En consecuencia, las
escuelas no podian adquirir
libros, ldpices o cuadernos para
los alumnos carentes de recur-
s0s, con perjuicio para el
rendimiento escolar de esos
ninos. Muchos establecimientos
escolares no poseian ni lo
minimo indispensable para el
desarrollo de sus actividades.
Esa situacion llevaba a un
nimero significativo de escue-
las, a dedicar parte de su
tiempo a actividades ajenas a la
ensenanza, con el objetivo de
obtener recursos suplementa-
rios, desviandose de su tarea de
ensenar.

La precariedad de la
situaciOn antes apuntada, era
consecuencia del hecho de que
algo mas del 90% de los recur-
sos de la educacion en el estado
de Minas Gerais se utilizaban,
sistematicamente, para el pago
del personal activo del sector.
Parte substancial del 10%
restante era usado para mante-
ner la administracion del
sistema educativo, haciendo
que quedase muy poco disponi-
ble, tanto para el mantenimien-
to y ampliacion de la red, como
para la mejora e implementa-
cién de condiciones de ensenan-
za-aprendizaje que beneficiasen
directamente al alumnado.

Finalmente, vale resal-
tar que 1o habia una clara
definicion de las normas curri-
culares ni un modelo de organi-
zacidn y funcionamiento de las
unidades de ensefianza que
sirviese de referencia para el
trabajo de los organismos
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encargados de las politicas y
directrices educacionales y de la
verificacion de la pertinencia de
las mismas. Consecuentemente,
los sistemas de acompaiamien-
to, control y evaluacion de
desempeno eran precarios y los
de rendimiento escolar y curricu-
lar inexistentes.

ro proceso de reforma educati-
va, con innumerables y profun-
das transformaciones en su
sistema de ensenanza. La
principal finalidad de esos
cambios es la mejora de la
calidad de la ensenanza, ya que
este estado, como se indicara
anteriormente, presenta los

Décadas de decisiones educacionales centralizadas y
homogeneizadas resultaron en el vaciamiento y en la falta
deautonomiay de iniciativa dela escuelay en el desarrollo
de un aparato burocratico cuya voracidad para consumir
recursos hace que menos de la mitad de éstos llegue a su

destino final: el aula.

Ese cuadro, determind
una mala calidad de funciona-
miento de la red escolar y contri-
buyé para el mantenimiento de
los altos indices de reprobaciéon y
desercion, presentes en la ense-
nanza fundamental mineira. A
partir de los anos 90, las politicas
y programas de gobierno tienen
como objetivo descentralizar y
modernizar el modelo organiza-
cional, a fin de hacerlo compati-
ble con al gigantismo del sistema
y con el dinamismo necesario
para la correccin de las inade-
cuaciones y desigualdadaes
presentes en el sector.

PRINCIPIOS ORIENTADORES
DE LA NUEVA POLITICA
EDUCACIONAL

El estado de Minas
Gerais estd viviendo un verdade-

mismos problemas que caracte-
rizan a la educacion basica del
pais como un todo: baja pro-
ductividad de la escuela, altos
indices de repitencia y deser-
cion, insatisfactorio desempeiio
académico de los alumnos.

Si se considera la
historia reciente de las politicas
educativas mineiras, los actua-
les cambios constituyen, en
parte, una continuidad del
proceso de reforma que se inicid
en el periodo de 1983-1986 y

ue sufre una ruptura durante
el periodo 1987-1990.

Se observa, sin embar-
go, una diferencia en el énfasis
que es importante resaltar. Al
inicio de los 80, los principios
orientadores de la politica
educacional eran los de la
participacion y la democratiza-
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cion de las instituciones de
ensenanza. Iniciada la década
del 90, las nuevas tendencias que
estan surgiendo atin timidamen-
te en el escenario de la educacion
del pais, estan influenciando de
manera bastante contundente en
la conduccién de la politica
educacional mineira.

Esas nuevas tendencias
se insertan en una reflexion mas
amplia sobre el papel del Estado
en la gestion de las politicas
ptblicas. Se constato que déca-
das de decisiones educacionales
centralizadas y homogeneizadas
resultaron en el vaciamiento y en
la falta de autonomia y de
iniciativa de la escuela y en el
desarrollo de un aparato buro-
cratico cuya voracidad para
consumir recursos hace que
menos de la mitad de éstos
llegue a su destino final: el aula.

clientelistas que de los intereses
de la poblacion, que busca una
mejor educacion para sus hijos.

La participacion ha
ampliado su contenido, incor-
porando también la co-respon-
sabilidad en la gestién a nivel
de la comunidad y el estableci-
miento de nuevos compromisos
de la sociedad como un todo. La
Ereocupacién sobre la responsa-

ilidad y el rendimiento de
cuentas por parte de la escuela
para con sus usuarios o clientes,
también amplié el contenido de
la democratizacion, antes
considerada mas bien en
términos de las relaciones
internas de la unidad escolar.

Se revaloriza la escuela
como el tinico espacio que
Puede potenciar los esfuerzos
inancieros y técnicos para

Se revaloriza la escuela como el tinico espacio que puede
potenciar los esfuerzos financieros y técnicos para promo-
ver una mejor educacion y vencer las barreras de larepiten-
ciaydela desercién, que permanecen como los principales
obsticulos a una universalizacion con calidad de la educa-
cién basica, y cuyos efectos son devastadores bajo todo
punto de vista: humano, social y econémico.

Se reconoce también
que la centralizacion favorecié
la falta de transparencia en las
decisiones, llevando a que éstas
fuesen tomadas mas en funcion
de los intereses corporativos o

promover una mejor educacion
y vencer las barreras de la
repitencia v de la desercion,
que permanecen como los
principales obstaculos a una
universalizacién con calidad de



la educacién basica, y cuyos
efectos son devastadores bajo
todo punto de vista: humano,
social y econdémico.

Surge, por eso, un
elemento nuevo, propuesto
como orientador de las politicas
educacionales: la biisqueda de la
eficiencia y la productividad, La
baja calidad de la educacion, la
repitencia y la desercion se
consideran como los principales
obstaculos a vencer para garanti-
zar la equidad, que ya no es
buscada solamente en los me-
dios de acceso a la escuela, sino
en los cambios en el interior de la
misma, que aseguren la calidad
de la ensenanza para todos los
alumnos.

La naturaleza de las
transformaciones que se propo-
nen al interior de la escuela
también presentan nuevas
modalidades. Por el lado de los
contenidos, disminuyé la pre-
ocupacion por la critica ideologi-
ca y se vuelven a valorizar los
contenidos basicos, especialmen-
te el lenguaje, las matematicas y
las ciencias. Por el lado de los

clase, teniendo en vista identifi-
car una buena practica docente
y las estrategias para
diversificar [as oportunidades
de aprendizaje, con el objetivo
de disminuir la reprobacién. En
ese sentido, seria posible hablar
de un redescubrimiento de la
didactica, como forma de
organizar el trabajo del aula
para atender las necesidades de
aprendizaje de alumnados
heterogéneos.

Por otro lado, la impor-
tancia del conocimiento y de la
capacidad de obtener, seleccio-
nar, producir y diseminar
informaciones para vivir y
ejercer la ciudadania en las
sociedades modernas y, tam-
bién, el papel crucial que las
habilidades cognitivas de la
fuerza de trabajo pasan a
ocupar en el modelo de desarro-
llo que surge de la actual
revolucion tecnoldgica, introdu-
cen a la educacioén entre las
pautas de las politicas estratégi-
cas del Estado. Este asume,
como parte de sus funciones, la
definicién de los objetivos del
aprendizaje y de las competen-

La politica educacional del estado de Minas tiene como
metalamejoradelacalidad y,como estrategia privilegiada,
la promocién de la autonomia de la unidad escolar.

métodos y de las condiciones de
ensefianza, se da una importan-
cia mucho mayor al manejo de la

cias basicas que requiere la
poblacién. El curriculo y la
evaluacion se transforman asi



en las dreas privilegiadas de la
gestion estratégica de los siste-
mas de ensefianza.

Si estas tendencias o
nuevas maneras de solucionar
viejos problemas estan presentes
110y en todo el pais, es tal vez en
Minas Gerais donde se expresan
de modo més articulado, en una
estrategia de politica educacional

ue ha marcado la orientacion
e acciones concretas hacia una
transformacion del modelo de

gestion del sistema educacional.

PRIORIDADES Y DIRECTRI-
CES DE ACCION
A partir de principios

inspirados en esa reflexion mas
amplia sobre el papel del
Estado en la gestion educacio-
nal, la Secretaria de Educacion
de Minas Gerais eligié como
prioridades:

f

pios.

\.

¢ la busqueda de la autonomia de la escuela en sus aspectos
pedagogicos, administrativos y financieros;

» el fortalecimiento de la direccién dela escuela,principalmente
a través del cambio en el proceso de nominacién de
directores(as) escolares y de la institucién del colegiado;

» el desarrolloy profesionalizacién de los docentes, especialis-
tas y demds agentes de la educacion;

» la evaluacién del desempenio de las escuelas, como forma de
buscar la mejora de la calidad de la ensenanza y

¢ la promoci6n de la articulacién del estado con los munici-

El analisis de esas
prioridades revela que la politica
educacional del estado de Minas
tiene como meta la mejora de la
calidad y, como estrategia
privilegiada, la promocién de la
autonomia de la unidad escolar.
La implementacion de esa
politica no constituye, sin embar-
go, un proceso simple. Es necesa-

rio dejar en claro lo que se
entiende por autonomia de la
escuela.

Desde luego, los datos
disponibles sobre la productivi-
dad del sistema de ensenanza
mineiro indican que el mas
grande obstaculo a vencer es la
reprobacién y, consecuentemen-



te, las altas tasas de repitencia y
desercion del sistema. Esto
significa que la mejora cualitati-
va solo se lograra realmente
cuando todos los nifios, no solo
tengan acceso al sistema, sino la
garantia de una permanencia
exitosa; esto es, sin fracasos y
repitencias en los ocho grados
de la ensefianza basica, y lle-
ﬁuen al final de esa trayectoria
abiendo adquirido efectiva-
mente los conocimientos,
habilidades y actitudes que la
educacion basica siempre se ha
propuesto transmitir y formar.

La reafirmacién de la
importancia de vencer la barrera
de la repitencia aparece también
cuando se analiza el sistema
desde el punto de vista de la
eficiencia y de la relacion costo-
beneficio. %l desperdicio de
recursos que significa mantener
a los mismos alumnos por
varios anos seguidos en la

escuela fundamental (promedio
mayor de ocho aios), sin que al
final de ese periodo tales
alumnos concluyan los ocho
ados previstos, impide
Inversiones mas ambiciosas en
la mejora de la calidad, creando
un circulo vicioso que debe
romperse. El costo de un
alumno egresado del sistema, es
mucho mayor que el que
deberia ser, si su trayectoria se
diese sin los sucesivos fracasos.

En funcion de las

rioridades y de la situacion de
gaja productividad de la ense-
nanza, la autonomia de la
escuela, que se pretende promo-
ver en Minas Gerais, debe ser
calificada de modo de trazar los
parametros dentro de los cuales
estan siendo definidas las
relaciones entre la administra-
cién central y las escuelas.

Se trata de una autonomia:

(

del Estado;

¢ comprometida con la meta de reduccion de la repitencia y
mejora de la calidad de la ensefianza;

* asociada a mecanismos de evaluacion externa que posibili-
ten el balance de los resultados producidos por la escuela en
términos del aprendizaje de sus alumnos;

* ejercida dentro de los principios de gestion democratica
consagrados por la Constitucién Federal y la Constitucion

* que exige como pre-requisito, mecanismos legales e institu-
cionales para asegurar la transferencia de recursos financie-
ros, materiales y humanos, para las escuelas;
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* que implica la existencia de instrumentos efectivos no solo
para tomar decisiones, sino para implementarlas;

* que requiere la capacitacion de la escuela para ejercer una
gestion auténoma y democratica.

El reconocimiento de la
comqlejidad y dimensién de los
problemas a ser enfrentados en
ese abordaje de politica educa-
cional, llevé a la Secretaria de
Educacién, como instancia
centralizadora de la administra-
cién de la ensenanza, a definir
las directrices orientadoras de
sus acciones, buscando un nuevo

modelo institucional para el
sistema y la introduccién de
nuevas f)c(eras de gestion del
servicio educacional prestado
por el estado.

La administracién
central asume la gestion estraté-
gica del sistema, asegurando:

(
e descentralizacion para las escuelas en todas las decisiones

administrativas y financieras posibles, dentro de los limites
de la legislacion nacional;

* mayor participacion de las escuelas en la gestion de sus
recursos humanos y en la capacitacion de éstos;

* gestidén peda%c’} ica cmrgpartida entre el poder central y las
escuelas, por la cual el Estado asume un papel activo en el
establecimiento de las pautas curriculares bdsicas y se res-
ponsabiliza por un sistema de evaluacion externa del apren-
dizaje de los alumnos, y las escuelas elaboran su propio plan
de desarrollo¥ proyecto pedagdgico, adaptando, a sus carac-
teristicas y a las necesidades de los alumnos, los patrones
curriculares fijados por la administracion central, y

* adopcion de formas de capacitacion que califiquen a las
escuelas para el ejercicio de la autonomia.

\ S

~\

Este perfil de gestion

educacional se justifica en atribuida a la reduccién de la

110
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repitencia y a la mejora cualitati-
va de la ensefianza, pues se
entiende que esas metas se
lograran si hay un equilibrio
adecuado entre escuelas autdno-
mas, capaces de tomar iniciativas
para resolver sus propios proble-
mas y una administracién central
altamente comprometida en la
definicién, monitoreo y confron-
tacion de lo que es efectivamente
estratégico, o sea, los resultados
del aprendizaje de los alumnos.

Cinco directrices de
accidn fueron trazadas a partir
de ese nuevo perfil de gestion:

Definir y garantizar los
recursos bdsicos para el .
funcionamiento de la
escuela auténoma.

Con esta directriz, no se
trata solo de definir cuéles son
esos insumos, sino de establecer
formas de provision que favorez-
can el ejercicio de la autonomia
de la escuela y la utilizacion de
esos recursos para la mejora de
la calidad y la disminucién de la
repitencia. En este sentido, la
Secretaria considera que, tan
importante como garantizar la
presencia de esos Insumos o
recursos en las escuelas es la
estrategia de entregarlos.

Las formas de traspaso
descriptas para ello fueron
definidas bajo el presupuesto de
gue, cuando se busca la capaci-

ad de la escuela para ejercer la
autonomia financiera, pedagdgi-

ca y administrativa, la relacion a
ser establecida entre el poder
central y la unidad escolar debe
permitir a cada escuela cons-
truir su propia identidad, a
partir de aquello que el Estado
considera bésico para todas
ellas. Si lo basico acaba
volviendose nuevamente un
conjunto detallado de normas,
si las trabas legales e institucio-
nales no permiten ampliar
efectivamente el espacio de
decision de la escuela respecto a
su presupuesto, su cuadro de
personal o la forma de organi-
zar las condiciones de la ense-
nanza-aprendizaje, entre otros
aspectos, entonces esa directriz
no estara orientada hacia la
definicion y garantia de los
recursos basicos que establez-
can el apoyo sobre el cual la
escuela pueda tomar e imple-
mentar decisiones adecuadas a
su medio y a su alumnado.

RECURSQS FINANCIEROS Y
PROVISION DE MATERIALES Y
EQUIPAMIENTO

El ejercicio de la auto-
nomia financiera de la escuela
requiere mecanismos que
permitan el traspaso de los
recursos para todos los gastos
cuya ejecucion se evidencia
como mas racional a nivel de la
propia unidad. Desde luego, los
gastos corrientes de material de
CONsSumo, reparaciones
mentenimiento, de mediano o
pequeno porte, compra de
equipamientos y materiales
permanentes, se colocan dentro



de esta categoria. Incluso en los
casos en que una aparente
economia de escala indicaria la
conveniencia de compras
centralizadas, como es el caso
de materiales permanentes y
equipamientos necesarios para
la ensenanza, estudios realiza-
dos por la Secretarfa han
evidenciado que esa economia
de escala se pierde debido a los
altos costos de almacenaje y
distribucién.

Es reconocida la
morosidad e ineficiencia de la
burocracia centralizada para
proveer a las escuelas de los
materiales y servicios necesa-
rios para su funcionamiento
cotidiano. Ademas, una de las
causas del desperdicio e irracio-
nalidad en el uso de recursos,
proviene de la practica de
definir, de forma homogénea,
para millares de unidades
escolares, todos los materiales
de consumo, los de capital y los
equipamientos.

De ese modo, la secre-
taria establece dos tipos de
mecanismos de traspaso de
recursos financieros a las
unidades escolares: uno, el mas
importante, se define Bor el
niimero de alumnos (U$S 7,00
en 1992), y es distribuido en
cinco cuotas anuales directa-
mente a la direccion de la
escuela, destinado a pequenios

astos de mantenimiento.
ambién se determind un
minimo de Cr$ 180.000 anuales
ara las escuelas muy pequenas
menos de 100 alumnos). De ese
modo, una escuela con 500

alumnos, considerada de
tamano mediano, recibio, en
1992, U$S 3.500, divididos en
cinco cuotas y actualizados en
moneda nacional.

El otro mecanismo es el
traspaso de fondos a la caja
escolar -entidad juridica sin
fines de lucro constituida E)or
padres y profesores- para la
compra de materiales y equipa-
miento permanente. Ese traspa-
so, clasificado como subvencidn
social, es recibido mediante la
firma de un documento de
compromiso, y los recursos
deberan ser invertidos de
acuerdo a las necesidades de la
escuela, pudiendo ser destina-
dos a la compra de material
permanente, mobiliario, equipa-
miento y obras civiles. En este
caso, la escuela esta obligada a
respetar la planilla de costos
aprobada por la Secretaria.

La compra directa de
materiales permanentes
equipamiento, asi como ?;
contratacion de obras para las
escuelas, se hace posible gracias
a una Resolucion de la Procura-
durfa General del Estado.
Aunque ahora eso no significa
mucho, esa excepcion concedi-
da por la Procuraduria abre un
precedente importante para
revisiones mas profundas en
otros procedimientos que afec-
tan a la gestion escolar, no solo
en Minas Gerais, sino en otros
estados y municipios del pafs.

Un aspecto importante
a ser destacado es que ese
segundo tipo de traspaso



financiero permite también que
la escuela compre servicios de
naturaleza técnica. Como se
vera mas adelante, una de las
metas mas ambiciosas de la
politica de autonomia de la
escuela prevé la posibilidad de
compra de asistencia técnica
de servicios de capacitacion del
egujpo escolar. Nada impide,
ademds, que otros tipos de
servicios -desde los contables
hasta las refacciones o trabajos
de limpieza o conservacion-
sean adquiridos. Se abre, por lo
tanto, por la via de la autonomia
escolar, la posibilidad de la
tercerizacion de muchas de las
actividades de apoyo a la
escuela. Pero eso requerird un
cambio de actitudes y la revi-
sion de ciertas expectativas
corporativas que atin predomi-
nan en las unidades escolares.

En el 4rea de la autono-
mia financiera, las escuelas
estan siendo preparadas para
elaborar su propio presupuesto
y calcular su costo Ellumuo, a
partir de las informaciones
disponibles en la propia escuela
%de las que la Secretaria o

elegacion Regional se obligan
a proveer sobre los gastos aun
centralizados. Los datos presu-
puestarios estaran a disposicion
de los padres y otros miembros
de la comunidad por la via del
colegiado escolar.

Sin embargo, hay que
considerar que ese ejercicio de
la autonomia financiera estd
aiin lejos de ser el deseado por
la Secretaria, en razon de dos
tipos de obstaculos. El primero

de ellos se refiere a la capacita-
cién de la escuela y a la existen-
cia de personal e instrumentos
de gerenciamiento financiero y
contable. La Secretaria reconoce
que la autonomia financiera no
se limita solo al traspaso y
recepcién de recursos, sino que
requiere una gestion eficiente
de los mismos, lo cual demanda
el fortalecimiento de la capaci-
dad de planificar, definir metas
y distribuir recursos de forma
racional para el cumplimiento
de las mismas. El segundo
obstaculo estd representado por
por la baja capacidad de inver-
sion del gobierno, o sea, por la
escasez misma de los recursos
financieros que serian necesa-
rios para la provision de bienes
{r servicios indispensables para
a organizacion y funcionamien-
to de las escuelas.

En cuanto a la capacita-
cidn, la Secretaria ya esta
ofreciendo cursos para directo-
res y supervisores, en los cuales
se ensefan nociones bésicas de

estidn presupuestaria y conta-

ilidad. Mayores avances en
este aspecto van a depender de
los recursos para compra de
equipos de informatizacién de
la escuelas y de la formacién de
su personal para la utilizacién
de las aplicaciones adecuadas,
no solo en el drea financiera
sino en las otras areas de la
gestion escolar, lo que deber3, a
mediano plazo, permitir la
construccion de indicadores de
productividad de la escuela. Un
proyecto especifico de informa-
tizacion de la gestion escolar se
ha planteado y esta siendo




negociado dentro del emprésti-
to que el gobierno estadual de
Minas fue autorizado a asumir
con el Banco Mundial.

Ademas de los recursos
tecnologicos, facilitadores de la
gestion financiera, el fortaleci-
miento de la capacidad institu-
cional de planeamiento y
gerenciamiento, en ésta o en
otras dreas, debera ser apoyado
en las escuelas en que las
condiciones indiquen su necesi-
dad, mediante la introduccién
de metodologias de gerencia de
calidad total. Esa metodologia
esta siendo probada con carac-
ter experimental en 17 escuelas
de la capital y deberd, durante
1993, extenderse a la gestion de
la administracion central de la
Secretaria y de ocho delegacio-
nes regionales. Financiada con
recursos de la Secretaria de
Ciencia y Tecnologia del
Gobierno Federal, esa experien-
cia piloto deber4, a lo largo de
éste y del proximo afo, aportar
elementos que permitan adap-
tar su introduccién en un
mayor niimero de escuelas de
la red estadual, probablemente
en las unidades mas grandes y
mas complejas, cuyo tamafio de
escala justifique la utilizacion
de un instrumental de planea-
miento mas sofisticado, como el
de la calidad total.

EQUIPAMIENTOS Y MATERIALES
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

La provision de mate-
riales y equipamientos de
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ensenanza-aprendizaje dentro
de los patrones considerados
bdsicos para todas las escuelas,
llevo a la definicion de médulos
por tamaio del establecimiento,
dentro del sistema de traspaso
de recursos financieros ya
descripto. En este tema, se
destaca la definicién de un
programa propio de la Secreta-
ria para la provision del libro
didéctico, ya aprobado por la
Fundacién de Asistencia al
Estudiente (FAE) y por el
Ministerio de Educacién y
Deportes (MEC), y que fuera
inciado en 1993, siendo
distribuidos los libros en 1994.

RECURSOS HUMANOS

La autonomia de la
escuela en la gestion de sus
recursos humanos es una
cuestién de gran complejidad,
pues enfrenta limitaciones de
orden legal y resistencias de
6rden corporativo. Atn con
tales dificultades, la Secretaria
ha conseguido adoptar algunas
medidas importantes y de
contenido simbdlico significati-
vo -una senal para cambios de
caracter mas profundos.

La primera de ellas, se
refiere al manejo de la historia
funcional de los docentes y no
docentes en ejercicio en la
escuela, cuyos registros y
controles pasan a ser responsa-
bilidad de la unidad. Eso hace
disponible, para la direccion de
la escuela y el colegiado, las
informaciones sobre antiguedad



en el servicio, progreso funcio-
nal, licencias y ausencias, entre
otras. Derechos y concesiones
pasan a ser diligenciados en la
escuela, aunque todavia la
legislacion estadual y la propia
Constitucién limiten bastante el
poder de decision de la escuela
sobre los mismos. La ejecucion
de estas nuevas funciones en el
area de los recursos humanos
requerira capacitacion por parte
decﬁa escuela y recursos tecnolo-
gicos que permitan procesar
utilizar esas informaciones de
manera mas agil 1y racional. Se
justifica por ello la adquisicion,
y el entrenamiento para su uso,
de microcomputadores, ya
mencionado en el item relativo
a los recursos financieros, como

.uno de los dos subproyectos
del Proyecto de Emprestito.

En tanto, el poder de la
escuela para decidir sobre una
parte de su propio equipo se
ampli6 con la delegacion al
colegiado de la eleccién entre
candidatos con los mismos
requisitos. Eso significa que,
una vez evaluados por la
Delegacién de Ensenanza, de
acuerdo con las normas legales
vigentes, los candidatos a los
puestos de trabajo dentro de la
escuela, que estén en igualdad
de condiciones en cuanto a su
formacion y antiguedad en el
servicio, pasan a la decision de
la escuela.

Entre los proyectos en
etapa de finalizacion para ser
sometidos a la aprobacién del
Legislativo, estan el Plan de
Carrera del Magjisterio y el
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Plantel Escolar. Aunque ambos
proyectos son interdependien-
tes, el Plan de Carrera serda
objeto de exdmen mas adelante.

Respecto al segundo,
esta siendo definido de modo
de introducir mayor flexibilidad
en la division del trabajo dentro
de la unidad escolar y, conse-
cuentemente, en la distribucion
de los recursos humanos. Por
tratarse de un asunto bastante
técnico, no cabe en estos antece-
dentes entrar en detalles sobre
el mismo, pero algunos ejem-

los podrian ser citados para
ilustrar el principio de flexibili-
dad. Asi, en lo que hace a los
especialistas y técnicos no-
docentes, la escuela contara con
funciones abiertas y podr4, de
acuerdo con su Proyecto Peda-
gogico, decidir si prefiere un
orientador pedagogico, un
pedagogo generalista, 0 un
coordinador de ensefianza,
generalmente especialista en
una determinada disciplina.

Asimismo, en la refor-
mulacién del plantel escolar, se
abre la posibilidad de que
exista, para los cuatro grados
iniciales de la ensefianza basica,
ademas del orientador pedago-
gico, la funcién de “profesor del
profesor” (helping teacher), que
ejereceria un maestro de esos
mismos grados en horario
complementario a la docencia,
sin abandonar ésta. Ese profesor
del profesor tendria un papel
importante en la capacitacion
de sus colegas, conforme se
indicara mas adelante.




El nuevo Plantel
Escolar abre también a la
escuela la posibilidad de definir
funciones de coordinadores de
4rea para las disciplinas obliga-
torias del curriculo de 5° a 8°
grado de la ensefianza basica y

ara la ensenanza media. Esa

uncién también seria ejercida
en horario complementario, sin
afectar totalmente la docencia
del profesor que la asumiria.

La Secretaria considera

ue la flexibilidad en la divi-
sion del trabajo y la distribu-
cion de los recursos humanos
dentro de la unidad escolar,
debe orientarse estrictamente a
la meta principal de reduccion
de la repitencia, mejora de la
calidad de la ensenanza :
regularizacion del flujo ge las
matriculas en la escuela. En tal
sentido, reconoce que no basta
garantizar el Plantel Escolar
el principio de flexibilidad, si
esas medidas no son acompa-
fadas de un proceso continuo
de capacitacion técnica de los
docentes y no docentes, que los
prepare para el ejercicio de una
autonomia comprometida con
las metas Jr prioridades de la
Eolitica edcuacional adoptada.

se tema, que seré retomado
mas adelante, conduce al
Programa de Capacitacién de
Recursos Humanos, parte del
cual ya esta en funcionamiento
para directores y orientadores
pedagdgicos en ejercicio en las
escuelas, para inspectores
escolares, otros cuadros técni-
cos de las delegaciones regiona-
les de ensenanza y algunos gru-
pos especificos de profesores.
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PATRONES Y NORMAS CURRI-
CULARES Y MATERIALES
DIDACTICO-PEDAGOGICOS

Finalmente, entre los

insumos basicos cu¥a rovision

garantia es, para la Secretaria,
funcién de la administracion
central, se encuentran los
insumos pedagégicos. Estos
constituyen, sin duda, el con-
junto mas complejo de acciones
a ser realizadas en la perspecti-
va de una politica de autonomia
de las escuelas, pues se refieren
al drea mas estratégica de la
calidad de los resultados
educativos en términos del
aprendizaje de los alumnos.

Dentro del sistema de
planeamiento estratégico,
actualmente en fase de imple-
mentacion, la gestion pedagogi-
ca deber4 ser un proceso per-
manente de intercambio entre el
nivel central y las escuelas. Se
esta elaborando material especi-
fico para orientar a éstas en la
elaboracion de su plan de
desarrollo, y ese plan seré el
instrumento para acreditar
todas las demandas de la
escuela en cuanto a su gestion
pedagégica, de recursos huma-
nos, de infraestructura y de
materiales.

Los planes de desarro-
llo de las escuelas seran consoli-
dados por delegacion regional,
por regién socio-economica
dentro del estado y a nivel
central; constituiran el princi-
pal insumo del Planeamiento
Estratégico Plurianualy del



Presupuesto del Programa
Anual de la Secretaria. El
proyecto pedagogico de la
escuela debera ser parte inte-
grante de ese plan de desarrollo
y los recursos para su ejecucion
seran traspasados a partir de la
evaluacién de su compatibili-
dad con las directrices curricu-
lares bésicas de la Secretaria

Esas directrices
curriculares estan siendo
definidas por medio de los
Fro amas de ensefianza para

as disciplinas de portugués,
matematicas, ciencias y estu-
dios sociales de los cuatro
primeros grados de la ensenan-
za basica. Esos programas, ya
en etapa de finalizaci6n, contie-
nen los objetivos de aprendizaje
correspondientes a los concep-
tos basicos, competencias
cognitivas y actitudes a ser
desarrolladas por los alumnos y
servirdn de base, tanto para los
proyectos pedag6gicos de los
planes de cada escuela, como
para la elaboracion de los
materiales de ensenanza
destinados a los docentes. Los
materiales de ensefianza o
guias curriculares constituiran
un elemento de ligazon entre
los programas generales y el
libro didactico, que hasta hoy
era la verdadera guia de trabajo
del aula. Por otra parte, esos
materiales seran la base mas
importante de los programas de
capacitacién de docentes de los
grados inciales del nivel bésico.

El proyecto de materia-
les de ensenianza prevé una
continua actualizacion de los

mismos por medio de médulos
adicionales, asi como un cons-
tante intercambio de experien-
cias entre las escuelas para
evaluar, criticar y proponer
ajustes en ese tipo de apoyo
idé4ctico-pedagogico.

Para viabilizar el
proceso de gestion o planea-
miento pedagégico, se destina-
ran recursos especificos de
capacitacién para las delegacio-
nes regionales de ensenanza, los
orientadores pedagogicos y los
profesores de profesores. Este
tema sera retomado més
adelante,cuando se describa el
programa de capacitacion.

Promover la equidad por
medio de acciones de
igualacion y discrimina-
ci6n positiva.

Esta directriz fue
definida segiin el principio de
que la equidad se promueve
por la combinacién de acciones
de igualacién y acciones de
discriminacién positiva. De ese
modo, a partir de las pautas
bésicas que deberan ser comu-
nes y estar garantizadas para
todas las escuelas, se debe
reconocer que algunas escuelas
o regiones deberan recibir mas

ue lo bésico, en funcién de sus
ebilidades o carencias peculia-
res.

En la medida en que un
sistema de informaciones
gerenciales es la condicion




indispensable para que el
estado pueda ejercer adecuada-
mente su funcion de compensar
las desigualdades, ya sea por la
accion de igualacion o por la
discriminacion positiva, la
Secretaria viene trabajando
desde el inicio del actual
gobierno en el planeamiento de
algunos sistemas, entre los que
se destacan:

a) el sistema de evaluacién de
la escuela priblica;

b) el sistema de gerenciamiento
de personal;

¢) el perfeccionamiento e
informatizacion del sistema
de estadisticas educaciona-
les;

d) la reestructuracion de todo el
sistema de organizacién de la
red fisica y la atencién de la
demanda escolar y

e) la informatizacion del
sistema de suplementos.

Dentro de esta directriz
de accién, estdn siendo estudia-
dos los criterios para establecer
diferencias per capita en el
cuerpo docente por alumno,
para escuelas con diferentes
necesidades. Las transferencias
iniciales de recursos a las
escuelas fueron realizadas a
partir de un tinico modelo de
recursos por alumno, porque
era importante politicamente
que esas transferencias se
pudieran efectivizar, teniendo
en cuenta el descreimiento en la
base escolar en cuanto a la
veracidad y viabilidad de la
propuesta. Los estudios para
establecer formas de discrimi-
nacion positiva por medio de
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tales recursos, hubiesen llevado
tiempo y retardado la concre-
cién de un paso decisivo para la
credibilidag de la politica
educacional de la Secretaria.
Una vez consolidada la estruc-
tura de reparto de recursos
financieros, esos criterios
podian introducirse, y eso es lo
que se pretende hacer durante
1993, procurando dar mads a las
escuelas carecientes y/o que
presenten caracteristicas espe-
ciales en cuanto a su alumnado.

En los programas de
capacitacion, que ya vienen
realizdndose en la Secretaria, la

rioridad dada a los profesores
egos o no habilitados, focaliza
la capacitacion en las regiones
desprovistas de oportunidades
de formacién, que son las
regiones mas distantes y pobres
del estado, donde se concentra
el mayor nimero de esos
docentes.

Por otro lado, como se
vera mas adelante, el programa
de capacitacién propuesto para
todos los docentes de los cuatro
primeros grados de la ensefian-
za fundamental, combina el
enfoque ecualizador con la
discriminacion positiva. Una
misma capacitacion sera desti-
nada a todos los profesores.
Ademads de esa capacitacion
basica y comtin, las escuelas de
algunos municipios recibiran
mas horas de entrenamiento y
material adicional de ensefian-
za. La seleccidn de esos munici-

ios fue hecha a partir de
indicadores construidos con
informaciones sobrte la situa-



cién educativa de cada unoy
de los datos de la evaluacion
del aprendizaje, realizada en
marzo de 1992.

Monitorear la calidad de
la ensefianza, ejecutando
y/o coordinando el proce-
so de evaluacion.

Asumiendo su rol de
evaluador de los resultados
obtenidos por los alumnos en
su aprendizaje, la Secretaria
instituyo, por resolucién del
Secretario, un Programa de
Evaluacion Educacional de la
Escuela Piiblica del Estado de
Minas Gerais. Ese programa
serd objeto de un exdmen mas
detallado en la segunda parte
de este informe.

Garantizar las condicio-
nes institucionales, lega-
les y técnicas para mejo-
rar el nivel de profesiona-
lizacion del magisterio,

Dentro de esta direc-
triz, se estan desarrollando dos
acciones complementarias: el
Proyecto de la Nueva Carrera
del Magisterio y el Programa
de Capacitacion de Recursos
Humanos.

La nueva carrera del
magisterio demando un largo
periodo de estudios y discusio-
nes y se encuentra, en este

momento, en fase de finaliza-
cion en la forma de proyecto de
ley enviado al Poder Legislati-
vo. La estructura de la carrera
estd estrechamente relacionada
con las definiciones del Plantel
de Escuela y el de las Delegacio-
nes de ensefianza, el primero de
los cuales ya fue descripto
brevemente en el item relativo a
las pautas bésicas.

Los principios que
orientan la propuesta de carre-
ra, ahora en tramite en la
Asamblea Legislativa, sostienen
la evaluacion de mérito y
desempeno, asi como el rendi-
miento en los programas de
capacitacidn, como criterios de
progreso funcional, ademas del
tiempo de servicio y la
titulacion formal, ya existentes.

El programa de capaci-
tacion de recursos humanos de
la Secretaria se estd desarrollan-
do en dos lineas complementa-
rias:

a) la capacitacion para el geren-
ciamiento, destinado a
técnicos del equipo central,
de las delegaciones regiona-
les v de las escuelas y

b) la capacitacion de los docen-
tes, destinada a la habilita-
ci6n de los legos, tanto a
nivel secundario como
superior (en este caso, los
profesores que ahora tienen
nivel superior, pero que no
poseen certificacion especifi-
ca para una disciplina) y
también capacitacion destina-
da al perfeccionamiento en
contenidos y metodologias.




La implementacién de
esas acciones de capacitacion se
vienen realizando por medio de
arreglos institucionales diver-
sificados, dependiendo de la
naturaleza del curso de entre-
namiento en cuestion. En la
parte gerencial, las acciones han
sido desarrolladas directamen-
te por el area de recursos
humanos de la Secretaria, con
la asesoria 0 consultoria de
instituciones especializadas en
trabajo en equipo, en sensibili-
zacion o dinamica de grupo o
en metodologias especificas de
gerenciamiento.

La capacitacion destina-
da a los docentes, mas especi-
ficamente la de contenidos o
metodologias, se esté realizan-
do, en la mayoria de los casos,
por convenios con universida-
des que se disponen a organi-
zar qampi 0 polos avanzados y/o
por instituciones que poseen
competencia en dreas de
contenidos especificos.

Entre tanto, el gran
desafio de la politica egucativa
de la Secretaria en el rea de
capacitacion es el programa de
perfeccionamiento en conteni-
dos y metodologias para
profesores del estado y de los
municipios de 1% a 42 grados. La
dimension cuantitativa de la
poblacién a cubrir -cerca de 75
mil-, los problemas de natura-

leza tedrica y metodologica a
ser resueltos para formular el
contenido y las estrategias de
ese tipo de capacitacion y las
dificultades de naturaleza
logistica y de gerenciamiento

ue se presentan, requieren un
tipo de planeamiento y estrate-
gias de implementacion para los
cuales la Secretaria debera

repararse durante 1993, para
miciarla en 1994.

Ese Programa dara
comienzo en el momento en
que se entreguen, a las escuelas
y profesores, los materiales de
ensefianza mencionados en el
item relativo a los insumos
bésicos, y debera marcar el
inicio de un proceso continuo
de capacitacion y planeamiento
curricular segtin los modelos
descriptos cuando se discuti6 la
gestion pedagégica en aquel
mismo item.

El disefio institucional
de esa capacitacion seré el de
entrenamiento en servicio en la
propia escuela, supervisado por
un profesor de profesores, a ser
escogido entre sus pares y por
el orientador pedagogico de la
unidad escolar. En esa estrate-
gia de capacitacion, la escuela
es la unidad de entrenamiento y
la direcci6n escolar se responsa-
biliza por la ejecucién y los
resultados que serdn objeto de
evaluacion externa (3).

(1) Sobre un enfoque tedrico y metodolégico de ese programa de capacitacién, ver Minas Gerais

(1993).



Trazar el esquema legal e
institucional bdsico para
articular el ejercicio de la
autonomia de la escuela
con su gestion democrdtica.

Dentro de esta direc-
triz de accidn, la Secretaria
implantd, al inicio del actual
gobierno, dos de las medidas
mas importantes para sefialar el
rumbo de la politica educativa:
a) la seleccidn competitiva de
directores(as) escolares y
b) la transformacion del rol de
los colegiados de escuela.La
primera de ellas, tiende a
eliminar la préactica clientelisti-
ca de nominacién de profesio-
nales para los cargos de direc-
cién y, al mismo tiempo, garan-
tizar que éstos sean ocupados

cio institucional, legitimado
legalmente, para que la comuni-
dad escolar participe de las
decisiones importantes de la
vida de la institucién. Esas dos
medidas, que seran objeto de un
analisis mas detallado en la
se%mda parte de este trabajo,
deben ser entendidas de forma
complementaria y en la pers-
pectiva de la autonomia de la
escuela

DIRECTRICES DE ACCION Y
RESULTADQOS

El desencadenamiento
de gran parte de las acciones
previstas en las directrices de
politica educacional, en lo que
respecta al papel de la adminis-

Ya sea planteando dudas o problemas o por las actitudes
positivas de satisfaccién y mayor confianza, en
practicamente todas las escuelas estaduales de Minas, se
discute y se actia tratando de buscar las formas mas
adecuadas para ejercer las nuevas funciones, integrar la
accién del equipo técnico y docente con los colegiados,
elaborar propuestas de trabajo propias para la escuela, en

fin, practicar la autonomia.

por personas competentes

desde el punto de vista del
conocimiento y capacidad de
gerenciamiento y liderazgo. La
segunda, busca crear un espa-

tracién central, viene actuando
como elemento inductor de un
nuevo modelo institucional,
para el sistema de educacion
del estado de Minas Gerais.




Es necesario sefalar,
sin embargo, que el disefio final
de ese modelo es un objetivo a
largo plazo. En realidad, se
trata de un proceso continuo,
pues aunque pudiera lograrse
de inmediato una profunda
transformacion institucional,
los ajustes periddicos que toda
organizacion debe sufrir, los
cambios de valores y expectati-
vas, asi como las permanentes
adaptaciones de las personas a
los procesos de innovacién en
las formas de gestion, indican
que un sistema complejo como
es el educativo, estara siempre
en ajuste respecto de las de-
mandas educacionales de la
sociedad, 0 dejard de cumplir
su papel de garante del acceso,
permanencia exitosa y aprendi-
zaje efectivo para los ninos y
jovenes.

Adtin considerando la
complejidad del proceso, ya es
posible distinguir en la Secreta-
ria de Educacion, en las delega-
ciones y en las escuelas, los
efectos de las acciones concreta-
das. Ya sea planteando dudas o
problemas o por las actitudes
positivas de satisfaccién y
mayor confianza, en practica-
mente todas las escuelas esta-
duales de Minas, se discute y se
actia tratando de buscar las
formas mds adecuadas para
ejercer las nuevas funciones,
integrar la accién del equipo
técnico y docente con los cole-
giados, elaborar propuestas de
trabajo propias para la escuela,
en fin, practicar la autonomia.

Las demandas por
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parte de los establecimientos, en
cuanto a capacitacion, asisten-
cia técnica y apoyo para el
desempeno de una gestion mas
autdénoma, aumentaron consi-
derablemente y presionan, en
primer lugar, a las delegaciones
de enseiianza. Ese proceso ha
llevado a que estas instancias,
intermediarias regionales de la
Secretaria, desarrollen una
reflexion y discusion interna
sobre cual sera su papel en ¢l
nuevo modelo de gestion.

En términos ideales, en
la mayoria de los casos, las
delegaciones deberdn ser
articuladoras regionales de las
acciones estratégicas de la
administracidn central y
animadorasl/estimuladoras del
proceso de autonomia de las
escuelas y del fortalecimiento
de la direccién escolar. Pero el
estilo y la competencia de cada
una de las 42 delegaciones es
bastante variado, demandando
monitoreo del nivel central.
Como organismos de asistencia
técnica regional, las delegacio-
nes tendran una funcién decisi-
va en la capacitacion de las
escuelas, particularmente en lo
que hace al plan de desarrollo
institucional que cada unidad
debera ser capaz de elaborar.

Ya se sefialo que la
Secretaria estd realizando varios
tipos de encuentros y discusio-
nes con técnicos de las delega-
ciones sobre sus nuevas funcio-
nes. El éxito de ese trabajo
dependera de la compatibilidad
entre las demandas de las
escuelas y las orientaciones de



la administracion central sobre
lo que se espera de las instan-
cias regionales, pues éstas se
encuentran a medio camino y
no pueden ser requeridas para
desempefiar funciones de modo
incoherente. Es posible que los
roles de las delegaciones sean
los Gltimos en quedar en claro,
porque dependen de la forma
como la escuela y la administra-
cidén central articulen sus
expectativas en relacion a la
mediacion que estas instancias
regionales deberan realizar.

Concluida esta primera
parte, vale la pena destacar la
saludable capacidad que
poseen los actuales dirigentes
de la Secretaria de Educacion
del estado de Minas Gerais
para movilizar esfuerzos y
recursos de fuentes no conven-
cionales de financiamiento,
establecer acuerdos con dife-
rentes personas e instituciones
y trazar una estrategia de
mmplementacion de politicas. Al
priorizar las acciones que
demandaban maés decision
politica que recursos financie-
ros extras, en tanto estos
ultimos eran buscados o nego-
ciados, se crearon las condicio-
nes mas favorables para esas
nuevas inversiones.

Una vez senalada la
direccién de la politica educati-
va 1por medio de acciones
politico-institucioanles, la
existencia de un proyecto claro
de la Secretaria desperto el
interés de instituciones como la
Fundacién Vitae, para financiar
acciones de caspacitacion a
fondo perdido. De igual forma,
la participacién de la Fundacién
Christiano Ottoni en el area de
la Calidad Total, trajo consigo el
financiamiento de la Secretaria
de Ciencia y Tecnologia. Ade-
mas, el acuerdo con institucio-
nes como las universidades, la
Fundacién Carlos Chagas,
grupos especializados en
entrenamiento para la gerencia
y consolidacion del trabajo de
equipo, entre otras, si bien
exigid alguna inversién por
parte del estado, preparo el
camino para la negociacion mas
ambiciosa con el Banco Mun-
dial, autorizada en un plazo
extermadamente agil por el drea
federal. Esos recursos podran
viabilizar la concrecién de
programas mas osados y
relacionados directamente con
las prioridades estratégicas de
reduccién de la repitencia y
mejora de la calidad de la
ensenanza, como es el caso de
los programas de desarrollo
curricular y de capacitacion.

III. Tres Innovaciones Decisivas para el nuevo
Modelo de Gestion

educacional del estado de
Minas Gerais, las tres iniciativas
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Dentro de los muchos
componentes de la politica




ue se examinaran mas deteni-

amente, fueron decisivas para
establecer los marcos de un
nuevo modelo de gestion, el
cual atin estd en proceso de
institucionalizacion. La Selec-
cidn Competitiva de Directore/
as Escolares -SECOM- (4) y 1a
ampliacion de las competencias
de los Colegiados de Escuela,
tienen que ver directamente
con la autonomia del estableci-
miento de enseianza, y el
Programa de Evalu acion de la
Escuela Piiblica, 1o hace respec-
to a una de las calificaciones
mas importantes de esa autono-
mia, que es la evaluacion
externa de los resultados, a los
efectos de la rendicion de
cuentas y la informacion sobre
el desempeiio del sistema. El
andlisis que se presenta aqui
esta siempre referido al conjun-
to de directrices de accién
discutido en la primera parte.

SELECCION COMPETITIVA
DE DIRECTORES/AS ESCO-
LARES

Concepcion y Origen

La Seleccion Competi-
tiva de Directores/as Escolares
-SECOM- se constituye en una
nueva forma de eleccion de
directores de escuela, que
combina el criterio de conoci-

miento y competencia profesio-
nal con el de liderazgo, incorpo-
rando una amplia participacién
de la comunidad escolar y la
comunicacion con la sociedad
por los medios de comunicacion
de masa.

Al inicio de la década
del 80, el Brasil vivié un perio-
do en que la transicién hacia la
democracia afect6 inumerables
decisiones relativas a la educa-
cion y a la ensefianza. Entre
ellas, la forma de eleccion de los
directores y directoras escolares
fue una de las mas importantes.

La practica tradicional
en el pais, en especial en los
estados mas atrasados, era que
los dirigentes de las escuelas
fueran seleccionados por
indicacién politica, sin ninguna
consulta o participacién de la
comunidad escolar. Esa practica
autoritaria y clientelistica era un
problema mas del sistema de
ensefianza y no aportaba
soluciones para el desinterés, la
ausencia de rendicion de
cuentas y el autoritarismo
interno que caracterizaba, y
aun caracteriza, a la escuela
bésica brasilera.

Algunos estados, como
el de San Pablo, adoptaron,
hace algunas décadas, la forma
de concursos de pruebas
titulos para seleccionar a los
directores/as. Este proceso, sin

(4) Sobre esta experiencia,ver Guiomar N, de Mello y Rose N. da Silva, Revista Latinoamericana de
Innovaciones Educativas, MCE/OEA, Afio V, N2 14,1993, Argentina.



embargo, también presentaba
limitaciones, aunque de otra
naturaleza, en la medida en
que, por la legislacion vigente
en el pais, los concursantes
adquieren efectividad en el
cargo. Esa caracteristica vitali-
cia de los puestos de trabajo ha
sido una de las causas de Ia
impunidad, ausencia de res-
ponsabilidad y de rendicion de
cuentas en el servicio ptblico
brasilero.

El inicio de la apertura
politica posibilit6 el fuerte
rechazo de los métodos
clientelisticos y autoritarios
para la designacion de los
directores de escuela, dando
origen a propuestas de fuerte
cuno “democratistas”. Asi es
que las indicaciones politicas
comenzaron a sustituirse, en
muchos estados, por sistemas
de seleccidén que, sin embargo,
no tuvieron en cuenta criterios
de competencia profesional,
capacidad de gerencia y lide-
razgo como atributos necesa-
rios para el desempeno adecua-
do de las funciones de direc-
cion.

La solucién encontrada
en Minas Gerais procurd
superar tanto las limitaciones
de los antiguos procesos
indicativos “de arriba hacia
abajo”, como los problemas
surgidos con la adopcion pura
y simple del sistema electivo,
como son las divisiones inter-
nas de las escuelas o la selec-
cién de personas con un perfil

inadecuado, entre otros.

Por la ruptura que
represento respecto a la practica
indicativa existente para los
cargos de directores de escuela,
segun criterios politico-
clientelisticos, la SECOM
cumplié un rol estratégico en la
senalizacion del sentido de los
cambios que se pretendia
introducir, haciendo del proce-
so de seleccién de directores/as
de escuela, uno de los factores
que desencadenaron tales
cambios.

Otra caracteristica
interesante es que la SECOM se
origina en un acuerdo entre los
Pogézres Legislativo y Ejecutivo,
poco comun en el Brasil, cuan-
do se trata de medidas educati-
vas sustantivas y que no privile-
gian grupos politicos locales.

Un aspecto peculiar de
esta innovacion es la de origi-
narse en el Parlamento del
estado, durante la elaboracién
de la nueva Constitucion para
Minas Gerais, en el ano 1988. La
Ley Suprema establece, a nivel
estadual, entre los principios
organizadores del sistema
educativo, que los directores/as
deben ser escogidos mediante
un proceso de “seleccidn
competitiva”, con demostracion
objetiva de mérito, experiencia
profesional, habilitacion legal y
aptitud para el liderazgo. Esto
facilité la sustentacién politica
de la experiencia en el ambito
del aparato institucional del
estado.




Disefio

Correspondi6 al gobier-
no que asumié en marzo de
1991, interpretando la voluntad
de los constituyentes del estado
de Minas Gerais, operaciona-
lizar lo dispuesto por la Consti-
tucidn, instituyendo la SECOM.

La seleccion de directo-
res fue disefiada en tres etapas
centrales, cada una de las
cuales se divide en diferentes
fases, que exigen medidas de
caracter legal, técnico, politico y
administrativo:

a) pruebas para evaluar la
titulacion, los conocimientos
y la capacidad de gerencia-
miento de los candidatgs;

b) comprobacién, por la comu-
nidad escolar, de la aptitud
para el liderazgo; y

¢) capacitacion de los candida-
tos para el ejercicio de la
funcién de director, segiin
los principios de fortaleci-
miento y autonomia de la
escuela y el acuerdo con los
consejos escolares.

Un aspecto importante
de ese disefio se refiere a la
continuidad de la SECOM. En
la medida en que fue instituida
por ley, qued6 formalmente
garantizado que, a partir de su
implementacion, los nuevos
directores escolares serfan
elegidos de acuerdo con lo
Erevisto por la SECOM. Tam-

ién se definio que los directo-
res seleccionados tendrian un
mandato de tres anos, periodo
después del cual deberian ser

reconfirmados por el mismo

rocedimiento o ser sustituidos.

e ese modo, se procurd asegu-
rar no solo la continuidad, sino
la permanente participacion de
la escuela en la renovacion o
confirmacion de sus dirigentes
y la resultante obligacion de
rendicion de cuentas de los
directores respecto a la comuni-
dad escolar.

Desarrollo

La realizacion de la
SECOM exigi6 una intensa
gr?aradén politica junto al

oder Legislativo -que deberia
apoyar la ley ordinaria para
reglamentar lo dispuesto por la
Constitucién- y junto a los
sindicatos de los profesionales
de la educacién, mas especifi-
camente, la Asociacién de
Directores Escolares.

Durante el primer
semestre de 1991, el disefio
original fue discutido con las
instancias politicas anterior-
mente mencionadas, asi como
con los representantes de los
consejos escolares y con los
técnicos de las delegaciones de
ensefanza (6rganos regionales
de la administraciéon central).

Aunque en gran medi-
da fueron vencidas, se presenta-
ron inumerables resistencias,
sobre todo en la clase politica y
en los antiguos directores. Estos
dltimos fueron los que mas se
opusieron a la idea. Un hecho
que facilité mucho esa fase
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preliminar fue que gran parte
de los antiguos directores
poseian anos ya suficientes de
servicio como para jubilarse.

En esa etapa preparato-
ria, el gobierno inicia un acuer-
do sistematico con la Federa-
cién de Padres de Alumnos de
Escuelas Piiblicas del estado de
Minas Gerais, explicandoles el
nuevo sistema de nombramien-
to de directores de escuela y
encontrando entre ellos gran
receptividad y aceptacion para
la propuesta.

En tanto se debatia el
disefio de la SECOM, el gober-
nador envia, en abril de 1991,
un mensaje al Parlamento del
estado con el proyecto de ley
para reglamentar el dispositivo
constitucional que habia insti-
tuido los principios para el
nombramiento de directores.
Ese proyecto se tramita durante
cuatro meses en el Legislativo,
siendo aprobado en julio de
1991.

Durante el periodo de
tramitacién de la ley, parte de
los debates sobre el problema
de la direccion escolar son
transferidos al ambito de la

Comisién de Educacion del
Legislativo, hecho de por si
positivo, pues cre6 la oportuni-
dad de discutir y esclarecer, no
sélo el objeto especifico del
proyecto de ley, sino también la
orientacion general de la politi-
ca educacional del estado, en la
cual se insertaba el proceso de
seleccién de directores.

En ese mismo periodo,
la Secretaria de Educacion
inici6, asimismo, estudios para
subsidiar la etapa de evaluacion
de conocimientos de los candi-
datos. Esos estudios, hechos con
la asesoria de la universidad,
procuraron establecer el perfil
profesional de los futuros
directores, dentro de las orien-
taciones de la politica educati-
va. Conocimientos, habilidades
y capacidad de gerenciamiento
fueron operacionalizados para
fundamentar la elaboracion de
las pruebas que serian utiliza-
das para la evaluacion.

Aprobada laley y
concluidos los estudios técnicos,
se elabord un conjunto de
normas y orientaciones, dando
forma final a la siguiente
estrategia de funcionamiento
de la SECOM:

4 N

* Se establecieron los criterios para identificar a quienes po-
drian ser candidatos al cargo de direccidn escolar.

* A partir del perfil profesional trazado para los futuros direc-
tores, instituciones especializadas elaboraron las pruebas de
evaluacion de conocimientos y capacidad gerencial.

. ' J
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» La Secretaria procedi6 a la apertura de vacantes existentes en
el sistema escolar y se hicieron piiblicas, tanto esas vacantes
como el método de seleccién, sus etapas y los criterios de
evaluacién propuestos.

» Quedd establecido que serfan seleccionados, en cada escuela,
los candidatos ubicados en los tres primeros puestos de la
evaluacion de conocimientos y capacidad gerencial.

Cada escuela deberfa instituir una comisién de seleccion,
representativa de los diferentes segmentos escolares, inclusi-
ve padres y alumnos, electos por sus pares, para planificar y
ejecutar la etapa de comprobacion de la capacidad de lideraz-
go de los candidatos seleccionados en los primeros puestos.

» Tres dias después de la difusion delos resultados oficialesde
la evaluacién, los candidatos de cada escuela deberian pre-
sentar y defender -en asamblea de profesores, otros funciona-
rios, Fadres y alumnos- un programa de trabajo para la
escuela, iniciandose asi la etapa de comprobacion de la capa-
cidad de liderazgo. : '

* No se permitiria propaganda de tipo electoral con el nombre
delos candidatos. La definicién de la capacidad de liderazgo
no consistiria en una eleccién entre candidatos sino en una
seleccién entre programas de trabajo. La presentacion y dis-
cusioén de los programas en asamblea debia ser el tinico
criterio para tal seleccién, y todoslos candidatos dispondrian
de similar tiempo y condiciones para su presentacion.

* Concluida la presentacién, se seleccionaria, por voto directo
y secreto, al candidato que presentase el mejor programa de
trabajo. Tendrian derecho a voto todos los servidores publi-
cos de la escuela, los padres (con un voto por familia, inde-
pendientemente del ntimero de hijos matriculados en la
escuela) y todos los alumnos con una edad minima de 16
anos.

« El peso electoral de los segmentos votantes fue establecidode
la siguiente forma: 50% para los docentes, especialistas y
demas servidores en ejercicio en la escuela y 50% para los
padres y alumnos.

* La comision de seleccién de cada escuela seria la responsable
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de la supervisién del proceso de votacién y del recuento de

votos.

¢ El candidato mas votado seria el indicado para ejercer la
funcién de direccién y el colocado en segundo término, para
la de vice-direcci6n de la escuela.

Implementacion

La innovacién presen-
tada por la SECOM fue imple-
mentada segtin el cronograma
previsto. Es importante desta-
car que muchos docentes no
creian que la SECOM se irfa a
concretar. Otros afirmaban que,
en caso de realizarse, seria
sometida a distorsiones por
intereses politicos. La Asocia-
cién de Directores Escolares
intent6 impedir judicialmente
la realizacién de la evaluacion y
solo al final del plazo estableci-
do para la convocatoria, el
gobierno consiguid autoriza-
cion judicial para aplicar las
pruebas.

Se presentaron como
candidatos cerca de 15.000
profesores o especialistas en
educacion que satisfacian los
re%uisistos exigidos en cuanto a
habilitacion y experiencia
docente. Luego del plazo de
inscripcién, cuando quedaron
transparentes las vacantes
existentes y los criterios para la
seleccion, méas de 5.000 candi-
datos solicitaron su inscripcién.
Se habian convencido de que la
SECOM era una iniciativa seria

y solicitaban un prérroga del
plazo, lo cual no fue posible
conceder.

Esos hechos son indica-
dores, no solo del descreimiento
del magisterio respecto a la
seriedad de las iniciativas
gubernamentales, sino del
caracter inédito de la SECOM,
en un sistema que ya habia
incorporado que los cargos de
direccidon de las escuelas eran
reserva de negociacion politico-
clientelista.

Fue indicada una
bibliografia basica para la
preparacion de los candidatos,

ue sirvié también como forma

e reciclaje sobre el contenido
de los cambios que se propo-
nian para el funcionamiento de
las escuelas. Los problemas y
las posibilidades de la politica
de fortalecimiento y autonomia
de las escuelas, la particicpacién
mas activa de los consejos
escolares en la gestion de la
unidad y otros asuntos, pasaron
a convertirse en temas de
discusién y debate entre los
candidatos y, por medio de
ellos, se introdujeron en la
agenda los otros problemas



existentes en el sistema de
ensefianza publica estadual.

La aplicacion de las
pruebas de evaluacion de
conocimientos y capacidad
gerencial se did en el plazo pre-
visto y en un tnico dia para
todos los candidatos, bajo la
supervisién de la administra-
cion central. Los candidatos
respondieron también a
cuestionarios sobre datos

ersonales y profesionales y se
es solicitd que evaluaran las
propias pruebas a que habian
sido sometidos.

Poco antes del final del
afio lectivo de 1991, se realiza-
ron asambleas en casi todas las
escuelas del estado mineiro y
fueron escogidos, por voto
directo, los futuros directores y
vice-directores. La participa-
cién promedio de los que
estaban acreditados para votar
fue de cerca del 85%. Para tener
idea de la dimension de esta
innovacion: mas de 700.000
personas, entre votantes y
demés actores, estuvieron
involucrados en este proceso.

Transcurridos los
plazos previstos por la ley, el
gobernador del estado formali-
z6 el nombramiento de los mas
votados, respetando los resulta-
dos en todas las escuelas en que
se realizaron las elecciones.

Alinicio de 1992, la
SECOM entrd en su tercera y
tiltima fase -la capacitacién de
los nuevos directores que, a la
presentacion de este trabajo,

atin no est4 terminada. En
realidad, esa capacitacion
debera ser permanente, en la
medidad en que el proceso de
seleccion se debera repetir cada
tres anos, conforme lo estableci-
do por ley. Deberi por lo tanto,
ser un proceso continuo.

Principales Estrategias y
Problemas

Vale la pena discutir
aqui algunas estrategias utiliza-
das y los problemas mas comu-
nes presentados durante la
implementacion de la SECOM.

El papel de los medios
de comunicacién. Una de las
estrategias de implementacion
utilizadas por la administracién
central del sistema educativo de
Minas Gerais fue la divulgacion
hacia los padres de la realiza-
cién de la SECOM, sobre todo
en su etapa de comprobacion de
la capacidad de liderazgo. Se
hizo una gran campana en los
medios de comunicacién de
masa, mostrando al pais la
importancia de comparecer a la
asamblea, discutir los progra-
mas de trabajo de los candida-
tos y participar en la seleccion.
Esa’campana enfatizé mucho la
co-responsabilidad e informé
sobre la politica de mayor
autonomia para las escuelas,
insistiendo en la importancia de
la participacién, control y
fiscalizacion por parte de la
poblacién. Buena parte de los
recursos necesarios para esa



divulgacién se obtuvieron por
patrocinio de empresas priva-
das.

Sustentacidn politica.

La Federacién de Padres,
representativa de los usuarios
de las escuelas piblicas, fue
uno de los soportes politicos
mas importantes de la SECOM,
y ese fue el inicio de un acuerdo
gue se viene mostrando pro-

uctivo en varias ofras iniciati-
vas del poder publico en el drea
de la educacion.

De la misma forma, el
Legislativo se constituy6 en un
particigante decisivo, que puso
a prueba la capacidad de
articulacién politica del Secreta-
rio de Educacion y la voluntad
del gobernador, de dar sustento
a laSECOM. La lectura de los
debates del plenario del Parla-
mento del estado indica que
surgieron muchas divergencias
en el proceso de tramitacion
legal y que, dentro de las varias
enmiendas presentadas, algu-
nas iban contra el espiritu de la
Eropuesta de la SECOM. El

jecutivo, sin embargo, obtuvo
la mayoria de votos necesaria
para rechazarlas y la susten-
tacion legal de la innovacion
quedé garantizada.

Importancia de la
transparencia. En el contexto
politico del Brasil, el hecho de

ue una propuesta que contra-
riaba intereses partidarios y
corporativos haya sido susten-
tada e implementada es de la
mayor importancia. La seriedad
y rectitud de todo el proceso, el

hecho de que todos los procedi-
mientos hayan sido sometidos a
la fiscalizacién y acompana-
miento del publico, conferian
credibilidad a la actual adminis-
tracion educativa de Minas
Gerais, en un momento en que
la credibilidad era moneda rara
en el mercado politico del pais.

La participacion de
varias instancias -centrales y
regionales- del sistema de
ensefianza, en la gestion y
monitoreo de esa implementa-
cidn, asi como la de los sindica-
tos y la Federacion de Padres en
la fiscalizacion , fueron factores
auxiliares importantes para la
credibilidad del proceso de
seleccion. De igual forma, la
cooperacion de la universidad y
de otras instituciones especiali-
zadas en evaluacidn, fue
decisiva para garantizar la
calidad técnica y la transparen-
cia de los resultados.

El interés de los padres.
La presencia en las asambleas
para escuchar los programas de
trabajo, discutir y votar, desmi-
tificé lo que sostenia el sentido
comiin de los actores internos
del sistema de ensenanza, esto
es, que los padres de la escuela
ptblica no se interesan y son
poco participativos.

La importancia de las
normas. Todas las etapas de la
implementacién de la SECOM
estaban regidas por normas y
criterios claros, con manuales
de orientacion y otros materia-
les escritos, para garantizar la
igualdad de condiciones y



procedimientos. Una red de
teléfonos -Disque Educacion-
fue puesta a disposicién de las
escuelas y de los responsables
del proceso en las etapas de
evaluacion de conocimientos y
de comprobacion de la capaci-
dad de iderazgo. Por medio de
esa red telefonica, las dudas y
reclamaciones eran inmediata-
mente resueltas o encaminadas
para su posterior solucion.

Esos cuidados previos
pretendian evitar muchos
problemas y conflictos que
pudiesen surgir. De todos
modos, se hicieron impugna-
ciones al proceso electoral en
algunas escuelas En la etapa de
evaluacién de conocimientos,
fueron solicitados pedidos de
revision de pruebas por parte
de candidatos que se sentian

erljudicados por la evaluacion.

e hicieron muchas criticas al
hecho de no haberse permitido
propaganda electoral en el
momento de la comprobacion
de la capacidad de liderazgo.

La mayoria de los
problemas, sin embargo, se
referia a disputas entre perso-
nas que estaban involucradas y
participaban del proceso, y que
reconocian, por lo tanto, su
legitimidad. Excepto en cuanto
a Ia tentativa, antes senalada,
de impedimento judicial por

arte de la Asociacién de

irectores Escolares, los proble-
mas surgidos no eran respecto
a la naturaleza de la SECOM. El
sindicato de profesores cues-
ting, al menos al inicio de los
procedimientos, la etapa de
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evaluacion de conocimientos y
capacidad gerencial. De todos
modos, esa era una presenta-
ci6n dificil de ser sustentada
politicamente, por lo que luego
se abandono.

En la actualidad, la
SECOM constituye una innova-
cién bastante aceptada por las
escuelas y organismos regiona-
les del sistema de ensefanza del
estado de Minas Gerais. En el
afo de este informe (1992), los
nuevos directores electos estan
aprendiendo nuevas formas de
convivencia en el espacio esco-
lar. Esos directores se enfrentan
a una situacion distinta a la que
tradicionalmente predominaba
en las escuelas, en funcion de
otras medidas que se estan
adoptando, como, por ejemplo,
la transferencia de recursos
financieros hacia las escuelas, a
fin de que puedan, con mayor
autonomia, definir el tipo ge
inversiones necesarias para su
realidad.

La participacién de los

Consejos de Escuelaen la

estion de esos recursos o
incluso la mayor autonomia de
la escuela en el drea de personal
y de otros recursos humanos,
son cambios extremadamerite
desafiantes para los nuevos di-
rilgentes escolares. Varios pro-
blemas estan surgiendo en este
proceso de convivencia entre
directores, profesores y miem-
bros de los consejos. Las atribu-
ciones y las areas de decisién de
los diferentes segmentos atin no
estdn claramente definidas, y
tanto la administracion central



como los drganos regionales del
sistema educativo estan mape-
ando los problemas, teniendo
en vista elaborar orientaciones
y formas de solucionarlos.

A pesar de eso, tres
hechos importantes deben
tenerse en cuenta. El primero es
la diferencia que ya se verifica
en la mayoria de las escuelas,
muchas de las cuales se han
adelantado en su plan de tra-
bajo, en lo que hace al planea-
miento curricular y a la discu-
sidn sobre la evaluacion. El
segundo, se refiere al aumento
de la capacidad de cobranza,
tanto de la escuela respecto a la
administracion central, cuanto
de los padres respecto de las
escuelas. El tercero es la casi
imposibilidad de retorno a los
antiguos métodos de nombra-
miento de directores escolares,
no solo por que la SECOM estd
garantizada por ley, sino por-
que se estd creando en las
escuelas una cultura sobre el
papel importante que ejerce la
direccidén y que la misma debe
responder, principalmente, a la
comunidad escolar. Esa cultura
ofrece fuerte resistencia a las
prdcticas autoritarias y
clientelistas del pasado.

LOS NUEVOS COLEGIADOS
ESCOLARES

Concepcidn y Origen

Los colegiados fueron
creados en las escuelas esta-

duales, en el periodo de 1983 a
1987. Los dirigentes que asu-
mieron la Secretaria de Educa-
cién en ese periodo emprendie-
ron una serie de cambios orien-
tados a la democratizacion y la
mejora de la calidad de la ense-
fanza publica mineira. Entre
esos cambios, formulados en el
corazén de un proceso partici-

ativo denominado Congreso
K/ﬁueiro de Educacidn, estaba la
organizacion de colegiados para
democratizar la gestion de las
escuelas.

Innumerables factores,
presentes entonces en el contex-
to politico del estado y del pais
?r que no cabe analizar aqui,

imitaron la implantacion y
funcionamiento de esos orga-
nismos de participacion en las
escuelas. En la medida en que la
efectividad y, por lo tanto, la
credibilidad de los colegiados
estaba estrictamente asociada a
las formas de actuacion de los
directores/as, la permanencia
de métodos politicos para el
nombramiento de éstos perjudi-
¢6 la aceptacién de los colegia-
dos. Ademas de eso, y también
por su causa, sus atribuciones
eran bastante limitadas y muy
pocas con caricter deliberativo.

Los colegiados y la
seleccién competitiva de direc-
tores son, pues, dos medidas
que no pueden ser analizadas
separadamente una de otra, o
ambas, de las demas medidas
de promocion de la autonomia
escolar. Si no se instalan las
condiciones necesarias para que
las escuelas amplien su espacio
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de decision y dispongan de
instrumentos efectivos para
implementarla, los colegiados
acaban siendo instituciones
vacias,, pues no hay nada que
decidir. Si, por otro lado, e /la
director/a es nombrado sin que
se establezca un compromiso
con la comunidad, las relacio-
nes entre este Gltimo y el
colegiado pierden su sentido de
responsabilidad compartida.

De este modo, si el
origen de los colegiados escola-
res se di6 en un momento de
apertura politica y rescate de la
participacion, la ampliacion de
sus funciones y la consolida-
cién de su existencia ocurren a

artir de los inicios de los anos

0, cuando la participacion
ensayada al inicio de los anos
80 gana contenido y se robuste-
ce en una perspectiva mas
amplia de revision de todo el
formato del sistema de ense-
fianza y de sus modelos de
gestion.

Luego de dedicar el ano

1991 a la seleccion competitiva
de directores/as que fue
consumada casi al final de ese
afo, con la nominacién de los
nuevos profesionales que
deberfan asumir sus cargos a
partir del comienzo del siguien-
te afo lectivo (1992), los actua-
les dirigentes de la Secretaria
publicaron, en enero de ese
dltimo afio, un decreto del
ﬁobernador y una resolucion

el secretario que reestructura-
ban los colegiados y ampliaban
sus funciones. No hay dudas
que la intenci6n de ese

cronograma fue que los nuevos
directores/ as, al iniciar sus atri-
buciones, ya encontrasen a los
colegiados en funcionamiento.

Las dos piezas legales

ue reestructuran y amplian las

unciones de los colegiados
contienen determinaciones
bésicas sobre su constitucion,
competencias, reglas de funcio-
namiento por medio del estatu-
to del colegiado, formas de
eleccion, etc.

Disefio

El colegiado escolar
busca ampliar la participacion
de los padres, docentes y
especialistas en educacion en la
gestion de la escuela. No se
trata de una co-gestion. El/la
director/a es la autoridad
responsable, pero tiene el apoyo
del colegiado en las decisiones
esenciales, como el planeamien-
to de las inversiones, la fiscali-
zacion de los gastos, el geren-
ciamiento y movilidad de los
recursos humanos, la evalua-
cion del sistema y la participa-
cién en las discusiones sobre la
mejora de la ensenanza.

El colegiado debe tam-
bién promover la integracion de
la escuela con la comunidad,
crear las condiciones que favo-
rezcan la autonomia pedagdgi-
ca, administrativa y financiera y
posibilitar la gestion democrati-
ca de la escuela.

El colegiado esta



compuesto por el/la director/a
de la unidad de ensefianza, que
lo preside, por representantes
de los docentes, especialistas en
educacion y demas funciona-
rios { empleados de la escuela,
por los alumnos regularmente
matriculados, con una edad
minima de 16 anos ?/ por los
padres y responsables de los
alumnos regulares.

Ademas del/la direc-
tor/a de la unidad, el colegiado
tiene como minimo seis y como
maximo doce miembros, en una
proporcion del 50% para los
representantes escolares y del
50% para los demas. El docente
o funcionario de la escuela que
tuviese hijos matriculados en la
misma, puede participar del
colegiado en calidad de padre.

Los miembros del
colegiado son electos en el
primer mes de clase de cada
ano lectivo, con mandato de un
ano. Esa eleccion debe ocurrir,
preferentemente, en una
asamblea de la comunidad
escolar, en la cual cada segmen-
to escoge sus representantes.

Si la comunidad lo
halla necesario, puede definir,
también en asamblea, como
sera la representacion de cada

upo dentro de los segmentos
glz; gmjlia (padres y alumnos) y
de escuela (docentes, especialis-
tas, funcionarios y otros). Por

ejemplo: si la escuela va a crear
un colegiado de nueve miem-
bros, puede definir que de los
cuatro representantes internos,
dos seran del cuadro del magis-
terio y dos del area administra-
tiva.

A Fartir de esas directri-
ces generales, establecidas en la
resolucion del secretario de
Educacién ya mencionada, cada
colegiado elabora su propio
estatuto y lo somete a la aproba-
cién de la asamblea de padres,
personal de la escuela y alum-
nos mayores de 16 anos.

El colegiado tiene fun-
ciones de cardcter deliberativo
y consultivo. Las funciones
deliberativas se refieren a la
toma de decisiones respecto a
las directrices y lineas generales
de acciones a realizar por la
escuela. Las funciones consulti-
vas, a la emision de opiniones
para dirimir dudas sobre
situaciones provenientes de las
acciones pedagogicas, adminis-
trativas y financieras, asi como
a las proposiciones de alternati-
vas de solucién y de procedi-
mientos para la mejora del
trabajo escolar.

Observadas las norinas
legales, las directrices estableci-
das por la Secretaria y las
especificas de la comunidad
escolar, compete al colegiado:

* Evaluar y aprobar el proyecto pedagogico de la unidad de

ensenanza.




(

L]

Manifestarse sobre la propuesta curricular de la unidad
escolar, tendiendo a su perfeccionamiento y enriquecimien-
to.

Aprobar el calendario escolar propuesto por el director,
observando el minimo de dias lectivos exigidos por la ley.

» Tomar conocimiento de la evaluacién externa de la escuela y

L

aprobar los planes orientados a la mejora de la calidad de la
ensefianza.

Apreciar y deliberar sobre los problemas del rendimiento
escolar de los alumnos, la indisciplina, las ausencias u otros
(estas cuestiones pueden ser presentadas para la discusion
del colegiado por el director o cualquier otro miembro).

Proponer la expansion de la cobertura escolar y la organiza-
cién de la unidad de enseiianza (las propuestas serdn anali-
zadas por el (’)rgano municipal de Educacién y por la Delega-
cién Regional de Ensefianza y priorizadas por la Secretaria,
deacuerdoalosresultados del gatastro Escolarylosdatosde
la oferta educacional del municipio. El colegiado debe, tam-
bién, facilitar la im{)lanbacién de propuestas de organizacion
delaatencion escolar presentadas por la Secretaria, teniendo
encuentalauniversalizacién delaensenanza fundamentaly,
progresivamente, de la ensefianza media).

Evaluar estrategias que viabilicen la ampliacion del tiempo
de permanencia del alumno en la escuela, vistas las posibili-
dades de la unidad de ensefianza y de la comunidad.

Deliberar sobre los recursos o presentaciones hechas por
alumnos, docentes, especialistas en educacion y demas em-
pleados de la escuela sobre asuntos relativos a la vida de la
unidad de ensenanza.

Aprobar la evaluacién del periodo probatorio del personal
designado en la escuela (el colegiado puede, si lo juzga
necesario, devolver la evaluacion y solicitar datos mas con-
sistentes. En el caso en que decida no aprobar la evaluacion,
el personal no quedara designado en la escuela).

Aprobar anualmente el programa de capacitacion y perfec-

Yy
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cionamiento de los profesionales de la educacién que
actuan en la unidad de ensefianza.

* Deliberar sobre la participacién del personal de la unidad
escolar en actividades orientadas a la cultura artistica,
literaria y deportiva, que aseguren el cuamplimiento delas
actividades curriculares previstas (el personal solo estara
autorizado con la aprobacién del colegiado. En caso con-
trario, suausencia implicara las sancionesnormales, como
faltas o descuentos segun corresponda).

» Hacer recomendaciones adecuadas a 1a mejor utilizacién
del espacio fisico, del material escolar y didactico y al
aprovechamiento del personal.

* Emitir opinién sobre la movilidad o alejamiento del
personal docente, técnico y administrativo, a requeri-
miento delos interesados o propuesto por el director dela
unidad escolar, por conveniencia pedagégica 0 adminis-
trativa (este item se refiere a las propuestas de remocion,
cambio de destino, autorizacién especial para asistir a
cursos, adscripcion, vacaciones especiales, liberacion de
obligaciones para actuar en entidades sindicales o
prestacion de servicios en otros organismos y licencia por
asuntos particulares). En todos estos casos, existe legisla-
cién y normas del estado que deben ser observadas. Enel
caso de alejamiento por conveniencia ];lvedag(’)gica y tra-
tandose de undocente u otro profesional cuyo trabajoeste
siendo cuestionado, la decisién solo podra ser tomada a
partir del andlisis de la evaluacién de desempeio, cuyos

arametros estan en estudio en la Secretaria de Estado de
ducacion.

Aprobar las propuestas de designacion para la funcion
publica de profesor u otra (en esos casos, el colegiado
precisa disponer de informaciones claras sobre el nimero
de cargos vacantesy funciones existentes, enrelacionalos
grofesmnales debidamente habilitados que quieran tra-

ajar en la escuela. Los candidatos deberan presentar el
certificado de Evaluacion de Titulos, documento que es
expedido por las delegaciones regionales de ensefianza).

* Aprobar el plantel de personal de la unidad escolar, de

137




acuerdo al cuadro curricular y a las directrices estableci-
das en el proyecto pedagégico de la escuela.

* Analizarla evaluacién de desempenode los profesionales
de la unidad escolar, respecto al resultado del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Aprobar los criterios para la distribucién de turnos y
grados para los profesores de la unidad de ensenanza,
para la carga horaria basica y ampliada, facultativamente
o en doble turno (ese item debera tomar en cuenta, entre
otros factores, la evaluacion de desempeiio del docente, a
partir del momento en que esos criterios y formas de
evaluacion sean definidos por la Secretaria de Estado de
Educacion).

Refrendar la decision del director sobre la aplicacion de
penalidades previstas enla legislacion vigente (el colegia-
do puede respaldar, si lo considera necesario, una pena-
lidad de reprension dada por el director de la escuela. Ya
una penalidad de suspension debe ser propuesta a la
Delegacion Regional de Ensefianza, con la aprobacion
previa del colegiado).

Aprobar las propuestas de alquiler de inmuebles para
asegurar el funcionamiento de la unidad de ensenanza.

Aprobar las planillas para la realizacion de reparaciones,
reformas y ampliaciones del predio escolar.

» Aprobar el presupuesto anual elaborado por la unidad de
ensenanza.

* Aprobar la propuesta presupuestaria de aplicacion de los
recursos financieros, para gastos e inversiones, recibidos
y girados por la caja escolar (esos recursos incluyen los
fondos traspasados por el gobierno y cualquier otro tipo
de centribucién que la escuela reciba).

- e Aprobar el balance de cuentas de los recursos financieros
utilizados (esa aprobacién debe ser hecha a partir del
analisis de la presentacion realizada por el consejo fiscal
de la caja escolar. Pero, si la escuela lo quisiera, también
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uede definir, mediante asamblea general, que los miem-
Eros del consejo fiscal de la caja formen parte del colegia-
do., quedando claro, en tal caso, que el candidato al
consejo también es candidato a miembrodel colegiado, en
su condiciéon de representante de los padres o como
personal de la escuela).

opinar sobre los términos de los

* Conocer, analizar {;
rados por la unidad de ensefianza.

convenios a ser cele

* Aprobar los gastos efectuados en relacion a los convenios
celebrados.

 Apreciar y emitir opinién sobre la separacién de miem-
bros del colegiado, debido al incumplimiento de las nor-

.

mas establecidas en el estatuto.

J

Desarrollo e Implementacion

Por el hecho de que ya
existian oficialmente, aunque
con funciones mas limitadas,
los colegiados escolares no
tuvieron una etapa de prepara-
cién y desarrollo tan intensa y
detallada como la SECOM.
Ademas, ésta tltima movilizd
casi todos los esfuerzos de la
Secretaria, la cual no tuvo la
misma disponibilidad para cui-
dar del desarrollo de los nuevos
colegiados, encargando a las
delegaciones regionales de las
orientaciones para su institu-
cion o reestructuracion. Por ese
motivo, en el presente infor-me,
el desarrollo e implementacién
se examinan conjuntamente.

Por otro lado, los/as
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directores/as seleccionados/as

elegidos/as ya estaban
informados sobre el colegiado y
preparados/as para su implan-
tacion en las escuelas, toda vez

ue la etapa de comprobacién
gel liderazgo habia exigido una
intensa garticipaci(’)n dela
comunidad y, en muchas
escuelas, de los colegiados ya
existentes. Fue por eso que no
hubo necesidad de una prepara-
cién monitoreada a nivel central
para los colegiados.

Sin embargo, la ausen-
cia de un periodo de prepara-
cién mas detallada perjudico, en
parte, el funcionamiento de los
colegiados en su primer afno de
existencia. De todos modos, la
implemetacion conjunta de las
dos medidas -SECOM y nuevos
colegiados- era de vital impor-
tancia. Aunque no habia sido



posible dedicar mayor
monitoreo a estos ultimos, los
ajustes serian inevitables de
todos modos en ese primer aiio,
pues los cambios que ambas
medidas introducian en la

estion de las escuelas erdan

astante profundos y, tanto las
escuelas como la Secretaria y
las delegaciones, tendrian que
prepararse para los problemas
gue habrian de aparecer cuan-

0 esos cambios se pusiesen en
préctica.

Elafio 1992 fue, porlo
tanto, un periodo de permanen-
tes cuestionamientos, resolu-
cién de problemas, estableci-
miento de nuevas reglas de
convivenvia en las escuelas y
definicién de nuevos roles para
las delegaciones y la Secretaria.

Se constituy6 un grupo
de trabajo para acompanar las
cuestiones surgidas de la
convivencia entre el equipo
escolar, los/as directores/as y
los colegiados con sus nuevas
atribuciones. Durante 1992, en
todas las delegaciones del
sistema estadual, se visitaron
las escuelas, se recibieron
consultas y reclamaciones, se
escuchd a las personas. Un gran
nimero de problemas se resol-
vid y, en agosto, fue posible

ublicar el trabajo Colegiado en

evista, con las primeras orien-
taciones basadas en cuestiones
concretas presentadas por las
escuelas.

Actualmente se encuen-
tra en su fase final de elabora-
cién, un manual, en forma de

preguntas y respuestas, basado
en todo el material recogido
durante el ano, a ser distribuido
en 1993. Existen también recur-
s0s y un proyecto para utilizar
los medios de comunicacion y
realizar una amplia divulga-
cién, con carteles y folletos, en
las comunidades escolares, para
la eleccion de los colegiados a
principios de 1993, que sera el
segundo afio de su existencia
con las nuevas y mas importan-
tes funciones.

Estrategias y Problemas

Muchos de los proble-
mas que surgieron durante el
primer afio se refieren a normas
de convivencia, division de
funciones y de areas de decisién
entre el equipo escolar/directi-
vo y los colegiados. Un conjun-
to de esos problemas hace a la
interferencia de los miembros
individuales del colegiado en el
funcionamiento cotidiano de la
escuela, evidenciando el desco-
nocimiento de que los érganos
de deliberacién colectiva deben
actuar en cuanto tales, por
medio de la decisiones tomadas

or el conjunto de sus miem-

ros y de acuerdo con las reglas
estabi’ecidas para el funciona-
miento del colegiado y no,
casuisticamente, con acciones
individuales.

Otro conjunto de
problemas tiene que ver con las
numerosas limitaciones que la
legislacién general y nacional
imponen a Ia escuela y, por

. consiguiente, a los propios
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colegiados, sobre todo en lo que
hace a la gestién de los recursos
humanos y también , aunque
en menor grado, a la gestion
financiera. En este sentido, hay
muchas cuestiones acerca de las
responsabilidades que ahora le
caben a las escuelas y a su
direccién -director/a y colegia-
do- y a las dificultades que
existen para resolverlas por
causa de las limitaciones
legales /formales o la ausencia
de recursos y orientacion.

Finalmente, como seria
de esperar, otro conjunto im-
portante de problemas aparece
respecto a la dificultad de los
directores/as de compartir las
decisiones y el poder dentro de
las escuelas.

Todos esos problemas
constituyen una oportunidad
de aprendizaje del ejercicio de
la gestion co-responsable y una
forma de conocimiento de los
diferentes obstaculos que
siempre enfrenta la autonomia
de la escuela. Recién se inicia el
proceso de crecimiento y de
participacion organizada, pero
es un comienzo prometedor.,
pues no se aprende a ser
democritico y responsable sin
tener la oportunidad de practi-
car la democracia con responsa-
bilidad.

Valen aqui las mismas
observaciones hechas sobre la
SECOM, acerca de que ese
proceso, alin incipiente, parece
ser irreversible, en la medida en
que va ayudando a consolidar
en las escuelas una cultura de

que éstas pertenecen a sus
usuarios y de que la gestion
escolar, aunque defimda por los
parametros de las directrices
del estado, debe realizarse en
acuerdo permanente con la
comunidad.

EL PROGRAMA DE EVA-
LUACION EDUCACIONAL
DE LA ESCUELA PUBLICA
DE MINAS GERAIS

Concepcion y Origen

La propuesta de institu-
cionalizacion de un sistema de
evaluacién de resultados tuvo
origen en la misma matriz de
ideas y concepciones que
orientaron la formulacién de las
directrices de politica educacio-
nal de Minas Gerais, a partir de
los anos 90. Consultores, técni-
cos y miembros del equipo
dirigente de la Secretaria ya
venian sustentando en los
medios educativos brasileros la
urgente necesidad de disponer
de un sistema de evaluacion del
aprendizaje de los alumnos de
la escuela basica, v desde fines
de los afios 80, el Ministerio de
Educacion, a nivel federal,
venia planificando la implanta-
cion del actual Sistema de
Evaluacion de la Ensefianza
Bidsica (SAEB).

Esas primeras manifes-
taciones en favor de una evalua-
cién externa de los resultados
de las escuelas estaba acompa-
fada de propuestas de la



UNESCQO/OREALC -Oficina
Regional para América Latina y
el éaribe— que expresaban la
tendencia internacional de
atribuir al estado, en cuanto
gestor de los sistemas de
ensefanza a nivel estratégico, la
funcién de evaluacion de
resultados complementaria-
mente a la de compensacion de
diferencias.

Entre tanto, en el Brasil,
fue en Minas Gerais donde se
crearon las mejores condiciones
para institutir un sistema de
evaluacion externo de los
resultados educacionales, en
funcién de la coherencia y
articulacién que mantenia esa
propuesta con las demés
directrices de accién y los
respectivos programas de la
Secretaria de Educacion.
Ademads, dada la desarticula-
cién y la falta de continuidad
administrativa observadas en el
MEC a nivel federal, el ya
mencionado SAEB vivié una
serie de percances instituciona-
les que perjudicaron la conti-

nuidad del trabajo. Por ese
motivo es que se implanta en el
sistema mineiro una propuesta
de evaluacion coherente, desde
el ?unto de vista del respaldo
politico-institucional y de la
ejecucion técnica.

El Programa de Evalua-
cion Educacional de la Escuela
Piiblica de Minas Gerais, fue
instituido por una resolucion
del secretario de educacién y
publicada en enero de 1992. Esa
resolucion, que traza las gran-
des lineas institucionales del
programa y de su ejecucion, fue
el resultado formal de varias
discusiones entre los dirigentes
de la Secretaria, de éstos con
consultores y otros especialistas
y, principalmente, de un trabajo
conjunto realizado con técnicos
y consultores de la Fundacién
Carlos Chagas, de San Pablo.

Las finalidades del
programa quedaron estableci-
das asi, por la mencionada
resolucion:

r

resultados obtenidos.

* promover la evaluacion sistematica de los resultados obte-
nidos en relacién al aprendizaje de los alumnos en los
contenidos basicos y comunes;

e introducir y estimular la practica de auto-evaluacion de la
escuela, en vistas ala promocién de cambios y ala mejora de
la calidad de la ensenanza, y

® crear mecanismos para la conduccién de la ensenanza
ptblica del Estado, asi como los instrumentos para la
presentacion del balance de los servicios prestados y los
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Las responsabilidades
por la formulacion, ejecucion
utilizacién de los resultados de
la evaluacién fueron definidas
para los tres niveles del siste-
ma: el central, el regional y las
escuelas. Se establecio asimis-
mo la periodicidad de las
evaluaciones a ejecutarse y se
atribuy6 a la Secretaria, como
nivel central, la definicién del
alcance, grados, contenidos u
otros aspectos a ser evaluados.
De la misma forma, qued6
definido que a la administra-
cién central corresponderia
organizar los grupos de trabajo
y entrenar, en todos los niveles,
a los responsables de las dife-
rentes tareas necesarias para la
ejecucion del programa.

Disefio

El Programa de Evalua-
cion Educacional de la Escuela
Piblica de Minas Gerais, inclu-
ye evaluaciones sistematicas de
todos los nifios y adolescentes
de las escuelas del estado,
matriculados en cinco series
escolares: el Ciclo Basico de
Alfabetizacién (que incluye los
dos primeros afios de escolari-
dad), el 5%y el 8° gradodela
ensenanza gésica yel 22yel 3¢
ano de la ensefianza media. La
evaluacidn se realizara sobre
los contenidos basicos del
curriculo, a saber:

* CBA y 5% grado - portugués,
matematica y ciencias;

e 82 grado de la ensefianza

fundamental y 2° afio de la

ensefanza media - portu-
és, matematica, ciencias,

historia y geografia;

¢ 3% afio de la ensehanza
media - materias pedagégi-
cas del curso de formacion
para el Magisterio de los
cuatro primeros grados de
la ensenianza fundamental.

Se evidencia, de esta
forma, una prioritaria preocu-
pacion por la ensenanza funda-
mental, ya que, atin en la
ensefianza media, la evaluacion
del 32 ano se limita al Curso de
Preparacion para el Magisterio.

Los grados selecciona-
dos en la ensefianza fundamen-
tal constituyen, de hecho, una
opcién adecuada: el Ciclo
Bisico, pues permite medir la
calidad del proceso de alfabeti-
zacion, tradicionalemnte el
punto mas débil de la ensefan-
za brasilera y donde inciden los
mas altos indices de fracaso
escolar; el 5° grado, un punto
similar de estrangulamiento del
sistema, que hasta hoy no ha
superado la antigua division
entre el primario y el “gimna-
sio”, haciendo de ese grado un
momento de cambios radicales
en la organizacién curricular y
en las condiciones de enseian-
za-aprendizaje, para las cuales
los alumnos y docentes parecen
no estar atin preparados y que
resulta también en altos indices
de reprobacién y desercién; el
8° grado, en el cual la evalua-
cion permitird medir los resulta-
dos de toda la trayectoria



escolar de los pocos que consi-
guen llegar al final de la escola-
ridad obligatoria.

En cuanto a la enseiian-
za media, considerando que
estd formada sélo por tres
series, la evaluacion en el 22 aiio

rmite una medicion a mas de

a mitad de la escolaridad, y la
propuesta de evaluar los cursos
de fgnnacidu para el magisterio
es extermadamente promisoria,
en cuanto a obtener informa-
cion sobre los contenidos y
metodologias de esos cursos,
que son hoy objeto de profundo
cuestionamiento en el escenario
educacional del pais. En cuanto
a este tltimo aspecto, vale
recordar que, aunque ya
aparecian propuestas de
formacion de los docentes de
los cuatro primeros grados de
la ensefianza fundamental a
nivel superior, con especialida-
des propias y diferentes de los
actuales cursos de pedagogia, la
realidad del pais impone que,
todavia, esa formacién perma-
nezca a nivel medio. Nada més
sensato, entonces, que definir
una mejor politica o modelo
para esa formacién, para lo
cual el resultado de la evalua-
cion de los cursos existentes
serd decisivo.

El programa prevé cgue
la periodicidad del examen de
los alumnos de los grados
seleccionados serd alternada
entre los afos pares e impares,
de acuerdo a un cronograma
propio. De esa forma, esos
ados serdn evaluados cada
os afios, de modo de permitir

que, en el interregno entre uno
y otro exdmen, haya tiempo
suficiente para que sean imple-
mentadas medidas de interven-
cién para sanar las deficiencias
diagnosticadas y para que la
mejoras que por ventura ocu-
rran puedan manifestarse en los
resultados de la siguiente
prueba.

Esa periodicidad
constituye, de hecho, una
apuesta a la agilidad de inter-
vencion del sistema para salvar
las deficiencias diagnosticadas,
que solo tendré éxito en la
medida en que otras acciones o
programas previstos en el
conjunto de las politicas educa-
cionales ganen cuerpo y eficien-
cia; principalmente los progra-
mas de desarrollo curricular y
capacitacién. Puede concluirse,
por lo tanto, que el sistema de
evaluacion previsto solo ad-
quiere un sentido pleno, si
efectivamente existen posibili-
dades de ajustes relativamente
rapidos en los procesos y
formas de organizacion de la
ensefianza.

En esa perspectiva, la
estrategia de autonomia de las
escuelas adquiere una dimen-
sién de extrema importancia, si
lo previsto es que los resultados
de la evaluacion sean devueltos
a la escuela y apoyen las deci-
siones respecto a la mejoras
que se promoveran . A pesar de
las muchas dificultades que se
pueden sehalar para que tales
ajustes se efectivicen, es preciso
reconocer que son mucho mas
viables, aunque dificiles, si se
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asumen a nivel de cada unidad
de ensehanza. La experiencia
ha demostrado que, si depende
del nivel central, la agilidad de
tomar decisiones e implementar
mejoras sera morosa y enfrenta-
ra atin mas obsticulos.

Ademas de la compro-
bacién directa del aprendizaje
de los alumnos, el programa
incluye la recoleccion de una
serie de datos complementarios

ue seran ttiles para el estudio
ge las relaciones de los resulta-
dos de los tests con otras
variables, asi como para un
conocimiento general de las
escuelas. Hay datos que se
refieren a la vida familiar y
escolar de los alumnos, los
cuales deben ser proporciona-
dos por ellos mismos , asi como
hay otros datos sobre la escue-
1a, a ser recolectados por medio
de cuestionarios destinados a
directores/as, especialistas,
profesores/as y al colegiado
escolar.

Surge de esto, que el
programa pretende obtener un
conjunto de informaciones
relevantes, algunas de caracter
educacional (particularmente
sobre la familia y la escolaridad
del alumno), otras gerenciales,
o sea, relativas a la propia
organizacién de la escuela.
Tales informaciones podran ser
de gran utilidad en un proceso
de auto-evaluacion de las
escuelas y en la consecuente
elaboracion de su Plan de
Desarrollo Institucional, tal
como esta previsto en la siste-
mética de planeamiento ya
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implementada y en los progra-
mas de capacitacion de las es-
cuelas para el fortalecimiento de
la planificacion y de la capa-
cidad gerencial de cada una.

Para la Secretaria, el
desarrollo del programa de
evaluacién permitird reunir
informaciones, actualizadas
periodicamente, sobre las
condiciones escolares que
requieren de acciones estratégi-
casenla provision de insumos
y en el establecimiento de
patrones basicos de desarrollo
curricular a nivel central , asi
como en la definicién de
directrices de capacitacion.

Se destaca aqui, una vez
mas, que el programa de

" evaluacién esta profundamente

imbricado con las demés accio-
nes estratégicas de la Secretaria,
y que el retorno de la inversion
ya realizada para desarrollar el
programa aumentard, cuanto
mayor sea la posibilidad de
implementar las demas politicas
previstas.

Finalmente, es preciso
mencionar que el pleno desarro-
llo e implementacién del pro-
grama dependera de recursos
adicionales que estan siendo
negociados con el Banco Mun-
dial por medio del empréstito
ya mencionado. La escasez de
recursos, sin embargo, no impi-
di6 que la Secretaria iniciase su
ejecucion en el afio 1992, duran-
te el cual fueron evaluados los
alumnos del CBA (al inicio del
afo lectivo del 3° grado) y de
los 8° grados (al final del afio




lectivo). La descripcién y

analisis del desarrollo del

programa serd limitada a la

primera de esas evaluaciones
ara la cual Ya estan disponi-
les los resultados.

Desarrollo

Tanto el objetivo como
la cobertura de la primera
aplicacién del Programa de

valuacion de la Escuela
Publica de Minas Gerais fueron
definidos por una resolucion
del secretario de Educacion,
subsiguiente a la que cred el
programa. La decision de
evaluar el rendimiento de los
alumnos que concluian el Ciclo
Bésico de Alfabetizacion,
aparece enteramente coherente
con las prioridades y acciones
estratégicas de la secretaria.

Alinicio del ano lectivo
de 1992, fueron evaluados todos
los alumnos de la red estadual
de ensenanza que se matricula-
ron en el 32 grado del nivel
fundamental, englobando, por
lo tanto, a los alumnos que
habian repetido ese gradoy a
los que habian sido promovi-
dos, al término del CBA, el ano
inmediantamente anterior.

El documento basico de
esa primera evaluacién deja en
claro que , ademas del nivel de
aprendizaje de los alumnos, se
trataba de evaluar la propia
estrategia del CBA, creado en
1984 y reconocido por el equipo
que asumié al inicio de 1991
como una estratégia valida para
el conjunto de la red de ense-
nanza del estado. '

Los objetivos definidos
para esa primera evaluacion
fueron los siguientes:

(

je en la alfabetizacion;

\

e conocer el desempeﬁo de los alumnos, al término del Ciclo
Bésico de Alfabetizacion, en sus aspectos cognitivos de por-
tugués, matematica y ciencias;

e recoger datos e informaciones que apoyen la futura toma de
decisiones en lo que se refiere a la conduccion del desarrollo
de las actividades en el proceso de alfabetizacion en las
escuelas del estado de Minas Gerais;

* identificar, en el conjunto delos contenidos fundamentales de
portugués, matematica y ciencias, los puntos curriculares
criticos que necesitan mayor atencion y requieren una inter-
vencioninmediata y prioritaria para la mejora del aprendiza-




* proporcionar apoyo a los profesores que actuan en los
ciclos del CBA, a partir del analisis de los datos e informa-
cionesrecogidas, a finde ?ue puedansusperar las deficien-
cias en la conduccién del proceso de ensefianza-aprendi-

zaje.

La evaluacion abarco a
todos los alumnos, discrimina-
dos por escuelas, municipios y
delegaciones reFionales, a fin
de permitir analizar los datos
en diferentes niveles de agre-
gacion. Un tercio de las alum-
nos respondierona la prueba de
portugués, un tercio, la de
matematica y un tercio, la de
ciencias. Todos los alumnos y
escuelas respondieron los
respectivos y ya mencionados
cuestionarios con datos comple-
mentarios.

En términos numéricos,
la evaluacién comprendio 42
delegaciones re ionales, 723
municipios, 5.570 escuelas y
311.451 alumnos, estos Gltimos
divididos en tres grupos, segun
la materia en que fueron
evaluados (109.592 en portu-
gués, 100.570 en matematica 37
101.289 en ciencias). El total de
alumnos evaluados representé
aproximadamente el 15% de
todas las matriculas de la red
estadual de ensenianza funda-
mental.

La parte operacional de
la aplicacion de la evaluacion
del CBA fue coordinada por el
grupo central de la Secretaria,
apoyado por una consultoria
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especializada. Todos los niveles
ejecutivos de la Secretaria se
responsabilizaron por la evalua-
cién y fueron preparados y
orientados mediante documen-
tos y acciones especificas. Un
sistema semejante estaba siendo
planificado, al momento de la
redaccion de este informe, para
realizar la evaluacion del 8
grado, en noviembre de 1992.

Estrategias y Resultados

La primera cuestion a
destacar, en lo que hace a las
estrategias empleadas en esa
primera evaluacion, es la
preparacién y discusion del
punto de vista politico-institu-
cional que cred las condiciones
para el éxito de la iniciativa.

La ausencia de una
cultura evaluativa en el pais,
constituy6 un obstaculo impor-
tante a vencer para la adopcion
de programas como el que se
inicié en Minas Gerais. Los
objetivos e importancia del
programa fueron discutidos con
el sindicato de docentes, con los
directores/as y con el personal
de las delegaciones regionales.
Esas discusiones se orientaron




Frinci almente a esclarecer que
a evaluacion no debe ser
considerada -por que no lo es-
COmo una amenaza para los
profesores de las escuelas. Al
mismo tiempo, se procur( dejar
en claro que el conocimiento y
el dimensionamiento de los
resultados producidos por el
sistema de ensefianza, son
fundamentales para que todos
se hagan mas responsables por
el producto de su trabajo.

Un acuerdo importante
se establecio con los padres,
tanto por medio de la Federa-
cion de Padres, como por los
colegiados, en el sentido de
mostrar que era de interés para
el usuario del sistema de
_ ensefianza, conocer los resulta-
dos de los sérvicios prestados
por ese sistema. La compren-
sion de los padres constituy6
una saludable indicacion de
que es posible sensibilizar a la
sociedad para acompanar y
exigir la calidad de los servicios
Fﬁ licos. Esa comprension

legé al punto de comprometer
a los propios padres en la
ejecucion de la evaluacion del

BA. En muchas escuelas, el
colegiado moviliz6 a los miem-
bros de la comunidad para
ayudar, en el dia de la aplica-
cion de las pruebas, en las
muchas tareas requeridas por el
sisterna operacional.’

Esa discusion irel
apo&o politico fueron logrados,
también, y éste es un detalle
importante, por una amplia
divulgacion de los objetivos de
la evaluacién, con foll]etos

distribuidos en todas las escue-
las, carteles y otros materiales
de comunicacién. Si se compara
con el desarrollo e implementa-
cién de los colegiados escolares,

arece que la apertura de cana-
es de comunicacion masiva con
la comunidad es crucial para el
éxito de casi todas las medidas
de mejoramiento de la gestién
educacional.

Es importante destacar
que el cuidado técnico y el éxito
con que fue emprendida la
primera experiencia de evalua-
cién en Minas Gerais se revisten
de una importancia que tras-
ciende la utilidad de los resulta-
dos propiamente dichos, y que
ya fuera indicada en el diseno.

En primer lugar, el
hecho de que la evaluacion
haya sido bien recibida com-
prueba la viabilidad técnica y
politica de los programas de ese
tipo y puede ser un ejemplo
importante para otros sistemas
estaduales 0 municipales. Este
es un momento de cuestiona-
mientos y de revision de la
gestion educacional en el pais
como un todo, en que muchos
Froyectos de mejoramiento de
a educacion basica estian en la
etapa de planeamiento y, en
todos ellos, el problema de la
evaluacion esta siendo presen-
tado y discutido.

En segundo lugar, la
experiencia mineira es un
primer paso hacia el desarrollo
de competencias en los diferen-
tes niveles del sistema educati-
vo respecto a los procedimien-
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tos y métodos de evaluacion.
Esa competencia sera decisiva
en el futuro, ya sea que los
estados y municipios adopten
sistemas propios, o que se
implemente, a nivel regional o
local, el sistema SAEB desarro-
llado por el MEC. Hay todavia
un largo camino a recorrer en
ese sentido, pero el ejemplo de
Minas Gerais también es
importante en el sentido de
evidenciar que esa competencia
evaluativa puede ser adquirida
e incrementada por programas
delineados en forma adecuada
en lo que hace a su parte
técnica , y debidamente
consensuados desde el punto
de vista politico.

Finalmente, se esta
dando un paso algo mas que
inicial, en cuanto a instituir una
cultura evaluativa en el pais, al
verificarse que la evaluacion
del CBA en Minas Gerais se
realizd sin grandes traumas en
el sistema de ensefianza.

Es verdad que los
resultados propiamente dichos
de la evaluacion fueron publi-
cados en forma agregada, y no
por escuela, hecho que eviden-
cia el tipo de acuerdo realizado
entre los diversos grupos
involucrados. De todos modos,
es importante que se hagan
esas negociaciones para que las
primeras inciativas puedan
tomarse y se inicie un proceso
en el cual se busque consenso
para cada nuevo avance.

Atn no existiendo una
publicacién comparativa de las
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escuelas, es considerable el
impacto que cada una de ellas
esta viviendo en relacién a los
resultados de la evaluacion. Los
datos fueron organizados por
escuela, municipio, delegacion
regional %para el estado como
un todo. De ese modo, a través
de los promedios obtenidos,
cada escuela puede conocer su
posicion en relacion a cada uno
de esos niveles.

Ademas, al estar infor-
mada de los diferentes conteni-
dos y habilidades que fueron
evaluados en cada disciplina -
portugués, matematica y
ciencias- cada unidad puede
diagnosticar sus debilidades y
sus puntos fuertes. Otro impac-
to im}ljortante ocurre a nivel de
los colegiados, y en muchas
localidades, las escuelas, por
medio de los padres y los
docentes, estan haciendo
comparaciones entre si, para
verificar las posiciones relativas,
los puntos en comiin y otros

aspectos.

En el momento de
elaboracion de este informe,
esos resultados estaban recién
siendo entragados a las unida-
des escolares, y es atn pronto
para evaluar sus impactos a
mediano plazo. Una cosa, sin
embargo, resulta evidente. El
mantenimiento y consolidacién
del programa de evaluacion
aqui descripto dependera de la
capacidad de la Secretaria, de
las delegaciones regionales y de
las propias escuelas, de dar
respuestas a las dificultades
diagnosticadas. Muchos progra-




mas de evaluacién pierden
credibilidad por no producir las
consecuencias esperadas y, a
veces, inesperadas , a partir de
sus resultados.

Ya sea planteando
dudas o problemas, o por las
actitudes positivas de satisfac-
cidén y mayor confianza, en

V. A Guisa de Conclusion:

La capacidad de dar
respuestas adecuadas y a
tiempo, para los problemas
generados durante la imple-
mentacion de cada una de las
acciones estratégicas de una

olitica educacional, esta
intimamente asociada a los
demaés programas y acciones.
En el caso de Minas Gerais,
mientras algunas ya estan en la
etapa de implementacion, otras
alin estan en la fase de planea-
miento. De cualquier forma, el
ejemplo de Minas vale la pena
de observar, para evaluar las
estrategias de implementacion
de acciones dependientes unas
de otras, que convergen para
una misma finalidad, pero que
afectan factores muy diferentes,
entre los muchos que determi-
nan la calidad de la ensefianza.

La descripcion y el
analisis que se presentan en
este informe pretenden ser
suficientes para indicar la
complejidad inherente a la

practicamente todas las escuelas
estaduales de Minas, se discute

se actiia tratando de buscar
sz formas mas adecuadas para
ejercer las nuevas funciones,
integrar la accién del equipo
técnico y docente con los
colegiados, elaborar propuestas
de trabajo propias para la
escuela, en fin, practicar la
autonomia.

Del Sueiio a la Vision

conduccién de esas politicas,
en la medida en que exigen
actuaciones concatenadas y
articuladas, permanentes
negociaciones con grupos de -
interes, manejo de aspectos
técnicos y sabiduria para
distinguir hacia dénde se
puede avanzar mas y cuando
es preciso dedicar mas tiempo
a la biisqueda de consenso.

Aunque no existan
férmulas ya listas sobre como
proceder en la conduccién de
esa politica, pues ése es un
camino que se hace andando,
la huella abierta por la Secreta-
ria de Educacién de Minas
puede no ser el modelo para
todos los sistemas de ensefian-
za del pais, pero constituye,
ciertamente, una pista impor-
tante para aquellos que tienen
la disposicién politica para
buscer nuevas formas de
gestién que garanticen la
universalizacion de la educa-
cién fundamental con calidad



y equidad.

Utilizando una metafo-
ra bastante empleada en la
Secretaria de Educacion de
Minas, esos nuevos modelos de
gestion parecen ser la forma
por la cual el suefio de una
educacién de calidad para
todos se Puede transformar en
una vision. Una vision es un
sueno en movimiento. A
diferencia del sueno, la vision
es algo que se puede tocar,
hacer avanzar o retroceder, en
fin, sobre la cual se puede
actuar.
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No puede existir una
visién sin un sueno; pero si éste
no se transforma en una vision,
permanece intocable e
intangible. En esta década del
90, el suefio de una escuela
fundamental democratica y
articulada a los intereses de la
mayoria, todavia perdura. Pero
la vision a que ese sueno nos
conduce es bastante diferente
de la de los afios 80. Indica un
camino de productividad, de
eficacia y de eficiencia, como el
instrumental basico para
orientar esta vision en la direc-
cién del suefio que la inspird...
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FUENTE

En este trabajo se ofrecen a los educadores herramientas
conceptuales que permiten profundizar el sentido de su
quehacer docente. Se intenta brindar una mayor explicita-
cién y sistematizacion de los contenidos del actual programa
de preescolar que abran el camino para el reconocimiento

del nifio en todas sus dimensiones.
S:

No se mencionan

CONTENIDO:

1=

En el modelo tradicional, el docente propone las ideas,
decide tareas especificas, asi como el orden para realizarlas;
determina tiempos, formas, colores, modos de ser, de hacer,
de cantar, de bailar. Transmite verdades acabadas. Los
contenidos son habilidades psicomotoras y sensoperceptua-
les, funciones cognitivas como atencion y concentracion. Los
objetivos implican un criterio de total fragmentacion. El nifo
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imita y memoriza contenidos que tienen valor de repeticion,
apropidndose de ellos en forma memoristica y superficial.
La préctica docente depende de técnicas de reforzamiento,
que en realidad, son las actividades.

Desde 1981 se establecio una ruptura con los enfoques
anteriores al proponerse la organizacion del trabajo a partir
de las caracteristicas del nifio, reconociéndolo como sujeto
activo de su aprendizaje, portador de conocimientos, expe-
riencias e historia. El aprendizaje se entiende como construc-
cién y transformacion del conocimiento que se opera en el
nifo mismo, a partir de sus experiencias con el medio, y no
como mera acumulacion de conocimientos que provienen
del afuera. Estos conceptos surgen de la teoria psicogenética.
En este programa se abre un espacio mas claro al reconoci-
miento de la dimension afectiva, "energética de las conduc-
tas", y que, para el psicoandlisis implicaria la incorporacion
de las pulsiones inconscientes.

Los limites que los docentes tienen para poder operar en
este nuevo enfoque provienen de su propia formacion
tradicional. Se requiere un mayor conocimiento de los ninos
Eara poder encontrar un profundo sentido a lo que se hace.

sto implicaria todo un proyecto que trataria de pensar la
funcion, formacion o actualizacién docente desde el nifio.

El programa propone el método de proyectos, que es una
organizacion de juegos y actividades alrededor de la cual se
desarrolla el trabajo escolar. Permite la organizacion y
desarrollo de un trabajo escolar abierto y flexible, que
Eropicia una riqueza enorme de interacciones con los otros.

as caracteristicas del trabajo por proyectos estén articula-
das con el principio de globalizacion o integracion. Cada
actividad que realiza el nifio es vista como una unidad que
integra acciones, procesos de pensamiento y de desarrollo en
general, que son de distinta naturaleza.

Los contenidos del actual programa de preescolar implican,
entre otros, el aprendizaje de valores, conocimientos, actitu-
des y el desarrollo de habilidades y funciones intelectuales,
psicomotoras y otras. Existen distintos tipos de contenidos:

a) Los que provienen del nifio mismo, de su vida familiar y
personal, que implican sentimientos tinicos y que se
elaboran en el juego.

b) Los sociales y culturales que conllevan una significacién
colectiva: conocimientos y significados construidos en
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espacios de vida y experiencias comunes, en la vida
cotidiana del jardin, en la comunidad escolar en general.

c) Los procesos de desarrollo, normas, valores y aptitudes,

habilidades o herramientas del pensamiento, es decir, los

ue van mas alld de la transmisién de conocimientos.

stos encuentran su expresién mas clara en los objetivos
generales del programa, como el desarrollo de la autono-
mia y la creatividad, entre otros. Son contenidos que se
abordan en el tejido de relaciones que se dinamiza duran-
te las actividades del tiempo escolar; implican el estilo de
concebir y proponer una participacion creativa y reflexi-
va.

O~ La evaluacion esta definida como un proceso de caracter
cualitativo. Se considera que son rasgos o procesos de
desarrollo que implican aspectos subjetivos o cualitativos
que pueden ser identificables pero dificilmente cuantifica-
bles. Se sefalan dos problemas que las educadoras confron-
tan en torno a la evaluacion:

a) La evaluacion estd poco conceptualizada y sistematizada
dado que el interés central son los procesos y no los
productos.

b) El educador recibe documentos normativos, donde debe
calificar al nino y su desarrollo desde un enfoque diver-
gente respecto de la evaluacion que propone el programa.

6- Conclusiones.

Quizés sea posible llegar a que los educadores, en lugar de
preguntar ;Como se hace el friso? ;Cémo se trabaja en las
areas? se planteen interrogantes como los siguientes: ;Qué
forma de trabajo permite que los nifios puedan decir, opinar,
experimentar, etc.? ;Qué forma de trabajo hace posible que
los nifos se relacionen de una manera mas abierta, creativa
y flexible? Es decir, que en lugar de que el protagonista de la
dprelgunta sea "lo técnico”, ese lugar lo tenga el nino, mas alla

e los programas mismos.

INGLATERRA
N<¢ 0094 La investigacién-accién en educacién.
AUTOR: Elliott, John
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EDITORIAL: Ediciones Morata S.A., Madrid, Espafia, 1990,
331 p.

DESCRIPTORES:  teoria educativa, practica educativa, curricu-
lum, ensenanza basada en la creatividad.

DESCRIPCION:

En este libro se aborda el tema educativo desde una nueva
perspectiva tanto en la teoria como en la practica. Se resca-
tan como fundamentales en el proceso de comprender y
ensenar los valores y principios y no los resultados observa-
bles como ha sido la ténica imperante hasta el presente.

FUENTES:

Bibliografia con 117 autores.

CONTENIDO:

En este libro se desarrollan con exhaustividad los
conceptos de comprender y ensenar a partir de la investiga-
cion.

En la introduccién, Angel Pérez Gomez nos acerca
al pensamiento de J. Elliott quien representa un verdadero
giro copernicano en torno al sentido y caracter de la activi-
dad educativa. Las ideas de Elliott a partir de 1982 han ido,
de forma progresiva, formando parte del acervo cultural de
una didactica renovadora en su teoria y su practica. En
efecto, Elliott se apoya en la idea de Peters de que son los
valores y principios y no los resultados observables los que
convierten un proceso en educativo.

El principio de eficientismo supone una grosera
traslacién de los modos de entender los procesos y mecanis-
mos de produccion de bienes materiales al complejo e
impredecible desarrollo y construccion de las capacidades y
formas de ser de los individuos, grupos y comunidades.

En palabras de Elliott (1985): "los valores profesio-
nales no son tanto una fuente de objetivos finales que hayan
de alcanzarse como culminacion de una actividad practica,
sino una fuente de normas a desarrollar en la practica". De
FOCO sirve evaluar la practica educativa exclusivamente gor

os resultados observables a corto plazo, dado que en cada
individuo pueden estar significando realidades bien diferen-
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tes, al ocultar o no evidenciar los procesos mas subterrdneos
que estan formando los modos mas permanentes de pensar,
sentir y actuar.

¢Cual es la intencionalidad educativa en toda practica
escolar? La actividad educativa consiste en la elaboracion y
experimentacion de un proyecto dirigido a facilitar el
desarrollo de la comprension en cada alumno, mediante un
proceso de induccidn que requiere organizar las condiciones
de trabajo e intercambio entre los alumnos, la realidad y el
profesor que provoquen el flujo de ideas, las bisquedas de
evidencias, la proliferacion de hipétesis, el andlisis, la
evaluacion y reformulacion de estrategias. El proceso didac-
tico no puede ser de inculcacion, sino de inmersién en un
territorio de elaboraciones personales.

El proceso de induccién asi entendido rompe con la
homogeneidad y desarrolla la diversidad en la construccion
del conocimiento que cada individuo, grupo o comunidad,
pone en juego sobre la base de adquisiciones anteriores. Con
este postulado Elliott se adhiere a la psicologia
constructivista. En la practica escolar no puede proponerse
el objetivo de estimular la construccion del conocimiento en
el nino sin plantearse previamente la necesidad de provocar
el interrogante, el andlisis y la remocién de aquéllas
preconcepciones cargadas de informacién que inducen el
pensamiento del nifio en un sentido erréneo, distorsionado y
acritico.

La intervencion del profesor es un auténtico proceso
de investigacion al elaborar, experimentar, evaluar y redefi-
nir los modos de intervencion que validan la practica.

Asi, en la concepcion de Elliott, facilitar la compren-
sién, la reconstruccion individual y colectiva del conoci-
miento es, en su naturaleza, una empresa imprevisible por
su propio caracter creador.

En el capitulo I se define la investigacion-accion en la
escuela como un proceso de reflexion relacionando con el
diagndstico de una dada situacion. Se contemplan los
pro%llemas desde el punto de vista de quienes estdn implica-
dos en ellos.

En el capitulo IT se describe la técnica utilizada, esto
es, la observacion participante proxima a los datos.

En el capitulo III se plantean las hipétesis surgidas de
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la experiencia de profesores que participaron en un curso
regional de capacitacion.

En el capitulo IV se definen los objetivos de la
investiacién-accion en la escuela.

En el capitulo V se mencionan y desarrollan los princi-
pios de procedimiento.

En el capitulo VI se explica la relacion de las disciplinas
basicas en el desarrollo de la teoria educativa.

En el capitulo VII se relaciona la metodologia con la ética.
Se sostiene que la comprension sélo puede conseguirse a
través del compromiso personal en el marco interpretativo
pertinente y de la participacion en las relaciones sociales CcI[ue
determina. Se sefialan los caminos de la ética de la verdad.

En el capitulo VIII se resumen los resultados del Ford
Teachin% Project, programa de investigacién-accion sobre
los problemas derivados de la instauracién de los enfoques
de investigacién-descubrimiento en las aulas.

En el capitulo IX, se establece la relacion entre la investi-
gacién-accion y el desarrollo profesional. Se sefiala que un
tgyo de investigacién-accion capaz de promover un enfoque
"de abajo arriba" en relacion con el desarrollo profesiona
producira ideas que enlazan los problemas de la ensenanza

del aprendizaje con cuestiones fronterizas de politica
institucional y social. Asi se convierte en un medio no sélo
de promocion del desarrollo del profesorado sino de desa-
rroHo de las escuelas en cuanto instituciones y, de manera
mas general, del sistema educativo.

En el capitulo X se desarrollan las implicaciones de la
investigacion en el aula sobre el desarrollo profesional. Los
curricula, afirma Stenhouse, son los medios a través de los
cuales los profesores desarrollan sus propias intuiciones
aprenden a traducirlas en la practica. Los curricula han de
ser revisados continuamente a la luz de los juicios de los
profesores.

En el capitulo XI se replantea la importancia que reviste
la investigacién de los profesores en relacion con la politica
educativa.

En el capitulo XII se desarrolla el tema de la formacién
permanente del profesorado centrado en la escuela y la
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investigacion. Se recomienda la concentracién en situaciones
concretas mas q{xe en las caracteristicas y requisitos de los
sistemas generales.

En la tercera parte (capitulos XIIL, XIV y XV) se aborda el
terna de la reforma del curriculum centrada en el area de
humanidades. Se introduce una teoria del conocimiento
donde la comprension, la interpretacion y la aplicacion del
juicio personal acttian como un proceso unificado. El
curriculum se convierte en el medio a través del cual se
comprueban y desarrollan las ideas educativas, siendo el
profesor-investigador un elemento fundamental en la
constitucion de la teoria.

Los fines educativos se refieren a los ideales, valores y
principios que han de llevarse a la practicay noa los resulta-
dos extrinsecos de este proceso.

MEXICO
N< 0095 El riesgo de enseiiar.
AUTOR: Martinez, Deolidia
EDITORIAL: Editorial del Magisterio, México, 1992, 135 p.

DESCRIPTORES: Pedagogia, didactica, relacion docente-admi-
nistracion, Ciencias de la Educacion.

DESCRIPCION:
En este libro se develan una serie de mitos sobre el caracter
de la ensefianza, la naturaleza del trabajo docente y su peso
en la sociedad.

FUENTES:

Bibliografia con 33 titulos.

CONTENIDO:
1- Se plantea la necesidad de una reformulacién profunda de lo

que la pedagogia fue, es y de lo gue hoy deberia ser para
satisfacer plenamente la realidad cambiante en que vivimos.
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La pedagogia como saber y como practica ha sido en buena
parte reemplazada por una seudo “"tecnologia educativa"
gue ha devaluado el trabajo magisterial y producido el

eterioro de la produccién intelectual del maestro como
trabajador de la cultura.

Se considera imperiosa la necesidad de que los maestros
revaloricen su funcién y que analicen los cambios historico-
sociales producidos en los diez o veinte afios para poder
convertirse en una fuerza social con significacion e influen-
cia en la direccion de los procesos de cambio.

Trabajo docente y salud. La salud del sector laboral docente
esta deteriorada a nivel mundial: sordera o hipoacusia,
afecciones de la voz, cardiopatias, desérdenes en la presién
arterial, dermatitis, psoriasis, depresién, son las enfermeda-
des mas comunes.

Las causas que las producen son: trabajo en lugares
insalubres, excesivo niimero de alumnos por aula, escaso
tiempo de descanso, falta de estimulos o reconocimiento de
su éxito en la actividad cotidiana, etc.

Ante esto el maestro genera los sintomas arriba sefialados
asi como respuestas que demuestran excitacion e irritabili-
dad.

El contraste entre el desinterés por el trabajo y la necesi-
dad de hacerlo lleva a un estado de continua ansiedad y
tensién, ambas constitutivas del stress. Esta particular y tan
frecuente forma de fatiga laboral depende del grado de
tolerancia a la ambigiiedad y a la frustracién que tenga el
trabajador.

Las causas que producen stress son: sobrecarga de
trabajo, temor a perder la estabilidad laboral, el aislamiento,
la burocratizacion del trabajo, la conciencia de la retribucién
inadecuada.

La revolucién industrial dej6 atras a la escuela y al saber del
maestro. La pedagogia c}uedé sin respuesta a los nuevos
problemas y el maestro fue produciendo cada vez menos. El
docente perdi6 autonomia. La educacién comenzé a progra-
marse en centros de tecnologia educativa y se burocratizaron
tanto el control sobre el aula como el trabajo cotidiano del
educador.

La pedagogia, por efectos de las Ciencias de la Educa-
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cién, quedo reducida a los procesos que se verifican en el
aula cumpliendo una existencia basicamente operativa, esto
es, la clase (proceso instruccional), el rograma (curriculo) y
el examen (evaluacion instruccional),Fl)imltando el pensa-
miento del maestro sin permitirle ver el movimiento real de
los procesos de conocimiento. El curriculo alejé al maestro
del ]i’ibro; el examen se convirtié en una forma casi procesal
ue hizo que el saber se circunscribiera a la relacién medio-
mn.

La subordinacion de la Pedagogia, por parte de las
Ciencias de la Educacion, se acentud atin més en tanto el
saber pedagégico fue despojado de la posibilidad de pensar
el eje Maestro-Escuela-Sociedad-Estado-Cultura.

Asi, el maestro ha perdido la visién de conjunto, de todo
el proceso de ensefianza y esta restringido a una participa-
cion limitada en el hecho educativo histdrico, del cual él es
protagonista aislado en el aula.

En cuanto a la formacion de maestros, gran parte del tiempo
de estudio es un tiempo de simulacién, del "como si" se
ensefiara y ademads, una representacion idealizada del nifio y
del adolescente que constituyen el modelo a lograr. El
maestro no tiene una imagen de si mismo proyectada en un
lugar de trabajo concreto en el cual realizara el acto educati-
vo. Esto es asi porque ese trabajo concreto, teoria y practica,
no existe en los planes de formacién de maestros. Ninguna
de sus disciplinas lo describe y ninguna de las proyecciones
a futuro lo contempla.

Conclusiones y reflexiones finales para los maestros.

El aislamiento en el que trabaja el docente impide elabo-
rar individual y colectivamente un producto que sea resulta-
do de la sistematizacion de la préactica, y de la renovacién y
actualizacion tedrica indispensable.

El maestro no sélo trabaja con el alumno, trabaja funda-
mentalmente con los otros maestros y con la direccion de la
escuela. La que da posibilidad a una produccion colectiva es
la relacion del conjunto de los docentes que trabajan en una
escuela y dentro de su jornada laboral.

La satisfaccion en el trabajo, las posibilidades de creativi-
dad y expresion del mundo interno en el ambiente laboral
son dificiles de hallar en el ambito de la vida escolar. Es
necesario que los controles y juicios sobre la calidad de la
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educacién se acerquen a las realidades cotidianas de alumno
y maestro, a su condicién de vida y a su proyecto personal y
social.

N2 0096

AUTOR:

BRASIL

Analfabetismo. ;Direccién? ;Hacia dénde?
Resultados.

Hautecouer, Jean Paul

PUBLICACION: Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas

Educacionais. MEC. Brasil. Agosto de 1993.
22 p.

DESCRIPTORES: analfabetismo, alfabetizacion, perfecciona-

miento del docente, integracién social.

DESCRIPCION:

En este trabajo se definen los tipos de analfabetismo, sus
causas y los programas de accion tendientes a su erradica-
cion.

FUENTES:

Bibliografia con 21 titulos.

CONTENIDO:

1-

Analfabetismo en paises industrializados. El analfabetismo
se mide por la escolarizacién, la extension de la escolaridad
y la movilidad educacional. En América del Norte se iguala
analfabetismo total a bajo nivel de escolaridad primaria y
analfabetismo funciona{ a bajo nivel de escolaridad secunda-
ria.

El analfabetismo funcional es una medida de la habilidad
ara adaptarse a situaciones que son consideradas tipicas de
a vida, mas que una habilidad lingiiistica abstracta aplicada
a un texto escrito, tal como se da en la escuela o puesto de
trabajo.

Analfabetismo residual. Es el producto de problemas patolé-
gicos, especialmente dominante en Europa septentrional.
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Analfabetismo como caracteristica de ciertas culturas nacio-
nales o de inmigrantes. Actlia como un atributo etnocéntrico
proyectado sobre minorias culturales que forman un ele-
mento local del Tercer Mundo, con un idioma materno oral
exclusivo.

Analfabetismo como subcalificacién para una situacién dada
de trabajo. La conexién directa entre competencia, empleo y
productividad es apenas una de las dimensiones del impor-
tante tema de la capacitacion. Los programas de capacita-
cién basica, de perfeccionamiento y entrenamiento vocacio-
nal se convirtieron en muchos paises en una exigencia previa
al seguro-desempleo o asistencia social o para acceder a un
empleo.

Analfabetismo. Aspectos culturales de la pobreza. El cuarto
mundo creci6 considerablemente en las sociedades indus-
trializadas en los dltimos veinte afios; son los nuevos pobres,
las personas jovenes excluidas de las redes de intercambio
socioecondmico. Simboliza la marginalidad forzada y lo que
se demanda es la integracién soci:ﬁ.

Analfabetismo secundario. Efecto generalizado de la Cultura
de Masas sobre las mayorias silenciosas. Se refiere a las
masas que asisten al mismo programa de TV, al mismo
horario en todo un pafs, a la propaganda subliminar. Es una
forma obediente y mecanica de alfabetizacién. El analfabetis-
mo es ESENCIALMENTE una sumatoria social: un conf'unto
de hechos ideoldgicos. Existen numerosas teorias pero lo
importante es saber quien las cre6 mas que saber a quienes
se aplican y por qué fueron creadas.

Acciones emprendidas contra el analfabetismo.

Existen numerosas asociaciones dedicadas a luchar
contra el analfabetismo. Las medidas implementadas varian
de pais en pais:

a) Le?slacién normatizando la creacién de un sector espe-
cialmente dedicado al tema (Holanda, Portugal, Alema-
nia, Quebec).

b) Otorgamiento de subvenciones a administraciones y
organizaciones gubernamentales apoyadas en campanas
de informacién piblica, movilizaciones y reclutamiento
(Estados Unidos, Canad4, Reino Unido).

¢) Implementacion de programas de capacitacién que varian
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conforme a las circunstancias economicas y sociales,
dependiendo de las politicas de los partidos en el poder.
Estos programas generalmente son administrados por
organizaciones no gubernamentales (Francia y Comuni-
dad Francesa en Bélgica).

d) Implementacién de actividades destinadas a prevenir el

analfabetismo en el campo de la educacién especial o
compensatoria, en la escuela y en la comunidad (Suecia,
Dinamar:-:g! otros paises). Como corolario de lo antedi-
cho, se produjo un incremento del drea de capacitacion,
aunque los montos de financiamiento no aumentaron
proporcionalmente. Por otra parte, salvo excepciones, los
profesionales que trabajan en alfabetizacién no obtuvie-
ron una valorizacion de su status. Los principales enfo-
ques de alfabetizacién en Europa y Estados Unidos son
los siguientes:

* Abordaje tracional anglo-sajonico. Se trata de asistir a
los individuos por medio de voluntarios en el contexto
de una organizacion local o en el propio contexto

.estructurado de una organizacion nacional o interna-
cional.

¢ Abordaje escolar en armonia con el sistema nacional de
educacion.

¢ Abordaje ABE (Adult Basic Education), un modelo
pragmatico de la educacién basica de adultos, relativa-
mente auténomo respecto de los sistemas escolares
regulares. Promueve la educacion basica de adultos de
naturaleza académica, civica, profesional, practica,
fisica, etc.

* Abordaje de integracion reintegracion socio-profesional
definido més C}:)01' sus objetivos antes que por sus
estructuras administrativas o programaticas. Su prop6-
sito basico es el acceso al empleo.

* Abordaje de educacion popular / comunitaria o socio-
cultura{, también conocido como abordaje holistico de
desenvolvimiento integrado y, en muchas versiones
politicas, abordaje concientizador. La alfabetizacion
constituye una referencia lingtifstica y cultural estre-
chamente relacionada a la historia social e individual
de los grupos y de su entorno.

* Abordaje cultural/intercultural que consiste en actuar
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sobre el contexto material, organizacional e imaginario
de la localidad, regién o grupo social.

¢ Abordaje preventivo o extracurricular o
intergeneracional. Se realiza en la periferia del sistema
escolar. Politicamente, el tema de la alfabetizacion atrae
a grupos conservadores en lugar de grupos de izquier-
da. Perdi6 una parte de su poder de atraer y movilizar
a las personas.

Resultados:

Ciertamente las actividades de alfabetizacién han
obtenido algtin éxito, pero éste ha sido marginal y no han
llegado al fondo del problema. La tinica solucién esta en las
acciones educacionales, ideoldgicas y culturales. Su funcién
es persuadir a los individuos que su incompetencia no es
inherente a su destino y que la educacion es posible y esta a
su alcance.

(Por qué surge el analfabetismo? Explicaciones no
faltan: aumento de los requerimientos de calificaciones,
habilitaciones consideradas obsoletas, escuelas inadecuadas,
dificultades y deficiencias, etc.
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Los mexicas habian llegado al dominio de un sistema de escritura, en la que empleaban
figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los Namados pictogramas, significaban exactamente lo que
representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado mds 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 vocélicos como 4, €, 0 silabicos, tales rlan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal
Tlamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus paginas. Sus libros fueron,
principalmente, de carécter diverso: histdrico, 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 Redaccion,
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de esta forma a la difusion
de las experiencias innovadoras.

Los Rectores

Olleros 2283 (1426)
Capital Federal,
Argentina.

Tel: 772-0108 /7469 -
FAX: 772-1167

Esta publicacién
correspondiente al Ao
1, N® 1 de junio de 1994,
es responsabilidad del
Consejo Nacional de
Rectores de Institutos
Privados (CONARIP),
?ue es una entidad pro-

esional integrada por
directivos de estableci-
mientos educativos de
cualquier nivel y moda-
lidaccll.

En este ntimero
se pueden leer varios
articulos que se refieren,
fundamentalmente, a los
cambios producidos en
Argentina en relacién a
la estructura y organiza-
cién de su sistema edu-
cativo.
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Es por ello que ¢l
Ministro de Cultura
Educacién de la Nacién,
Ingeniero Jorge Rodri-

ez, se refiere al tema
%ducacic’m Desarrollo

en el Siglo XXI; el Pro-
fesor A?fredo van
Gelderen, presenta sus
reflexiones sobre las
experiencias y resulta-



dos durante el afio 1994
y los desafios para 1995
y por dltimo, varios
rectores de instituciones
educativas de Argentina,
expresan sus opiniones
acerca de los proyectos
de transformacién
educativa.

El Dr. Juan
Alberto Yaria, en su
articulo "El Docente y la
Escuela en la Prevencién
de las Acciones”,
sostiene que la escuela y
el docen-te son puntales
en los proyectos de
prevencion.

El articulo de la
profesora Beatriz
Capizzano Capalbo, es-
Eecialista integrante del

omité Argentino de la
Organizacion Mundial
de Educacién Preescolar
(OMEP), aborda el tema
de los cambios curricula-
res referidos a los conte-
nidos del nivel inicial.

Complementando
el desarrollo de este
tema, la profesora
Amalia Eabra Sanz de
Lodi, desarrolla también
el tema de educacién ini-
cial, en relacién a los

rincipios generales de
a Ley Federal de
Educacién, de reciente
sancién en la Argentina.

Abordajes

Nicaragua 4361 3¢ "19"
Buenos Aires, Argentina.
Tel. / FAX: 832-1384

Con el presente
N2 1 del Afio 1 se inagu-
ra esta publicacién bi-
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|ABORDATES

Mbacthe:

mestral en la que los ex-

ertos, los pedagogos,
os investigadores, los
estudiantes pueden
hacer aportes en las dis-
tintas ramas de la cien-
cia: PsicoPedago%ia,
Pedagogia, Psicologia,
Socilogia, entretejiendo
el comprender diverso
de la problemética
urbana.

Se aborda en este
nimero un tema central,
tratado desde en este
caso, por el Dr. Juan
Carlos Tedesco. En
"Tendencias actuales de
las reformas educativas"
el autor sehala que el
objetivo de toda reforma
consiste en abrir las
instituciones a los
requerimientos de la
sociedad e introducir
factores de dinamismo
en los meca-nismos
internos de la gestion
educacional. EI Dr.
Tedesco se desempefia
como Director de la
Oficina Internacional de



Educacién (OIE), Gine-
bra y presentd este
docu-mento en la
Primera sesién de la
Comisién Internacional
sobre la Educacién para
el Siglo XXI, en la sede
de la UNESCO, del 2 al
4 de marzo de 1993.

Entre otros temas
se presentan problemati-
cas psicope-dagdgicas
como "El nifio
sobreadaptado” escrito
por Albino Dabove; "La
préctica psicopedago-

ica desde un Centro de

alud" de Marta
Cristina Herndndez "La
futura formacidn del
Psicope-dagogo: el
especialistaena rendi-
zaje" por Adela eikler
y "Bender Relacional”
escrito por Silvia
Quaglia y Graciela
Chng‘ret donde se
sugiere la reconversion
de la Psicopedagogia
para ocupar el lugar
que, desde la praxis, ya
ha conseguido.

La Licenciada
Orit Ramler escribe
sobre "Juegos Didécti-
cos" donde afirma que
un elenco completo de
los juegos y juguetes
sentfa toda una feno-
menologia de la cultura
humana, un verdadero
tratado de Antropologfa.

Otras secciones
estan dedicadas a co-
mentarios de libros y a
correo de lectores.
Educacién Inicial

Ediciones La Obra.
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Bolivar 684 /86
Buenos Aires,
Argentina.

Esta publimcién
N¢© 84, del Aino10
corresponde al mes de
setiembre de 1995 y esta
dedicada a un tema cen-
tral como es la educacién
estética en el nivel inicial
como medio de expre-
sién de la creatividad
individual, regla de oro,
sin duda, en la didactica
del nivel.

Se afirma que los
contenidos escolares
pretenden formar ninos
que puedan explorar y
construir creativamente
sus formas de expresién
y comunicacién.

Estas formas
propias, tinicas e irre-
petibles son la sintesis de
componentes cognitivos,
afectivos, sociales e
imaginativos. Es por ello
que, varios articulos,
retoman estas ideas a



ignorancia

la marginalidad

P

partir del desarrollo de
proyectos de expresién
corporal, pldstica y mii-
sica; de la explicitacion
de técnicas que colabo-
ran para lograr el desa-
rrollo de los lenguajes
artisticos; de la sugeren-
cia de actividades que
colaboren en la organi-
zacion de una pinacote-
ca en la escuela, etc.
Completa esta edicién
una entrevista a la Li-
cenciada Isabel Boschi,
psicéloga y docente,
quién aborda temas de
la especialidad y una
encuesta dirigida a los

rofesores de Educacion

nicial, con el objeto de
actualizar problemati-
cas del nivel y adecuar
asf las futuras publica-
ciones. :

Cuadernos de Educacion

Ministerio de Educacién
y Culto

Chile 849

Asuncién - Paraguay

Esta publicacién
corresponde al mes de
abril dFé 1995 y es el N® 3
del afio 1.

El MEC de
Paragu?( es responsable
de esta Revista, con
ediciones trimestrales, a
partir de la cual los lec-
tores reciben una inte-
resante informacién
acerca de los avances
realizados en los distin-
tos niveles del sistema
educativo.

En uno de sus
articulos, el Ministro de
Educacion y Culto, pre-
senta la entrega de bi-
bliografia, que muestra
la realidad cultural del
Paraguay, a nifios de los

rimeros anos de la es-
colaridad bésica. Acom-
Ba&iaron al Dr. Nicanor
arte Frutos, el Presi-
dente de la Repiiblica
Ingeniero Juan C.
asmosy, representan-
tes de otros partidos
politicos, gobernadores,
representantes del Con-
scjo Asesor de la Refor-
ma Educativa, docentes,
alumnos y padres.

Se presentaron
también: nuevas ofertas
educativas para el drea
téenica, la medicién del
rendimiento académico
en el sistema educativo,
ofertas para la juventud
en relacién con la capa-

- citacién para el trabajo

productivo, entre mu-
chos otros. Es importan-
te destacar los aportes
realizados acerca dela
metodologia empleada
ara la organizacién del
apa Escolar y la pre-



sentacién de las nuevas
oliticas sociales en
avor de nifios y jévenes

discapacitados.

Tablero

Revista del Convenio
Andrés Bello

Carrera 19 N2 80 -64
(53465)

TE: 256-0221 / FAX:
(571) 618-5127
Santafé de Bogotd -
Colombia.

El Convenio
Andrés Bello es una
organizacion internacio-
nal, intergubernamental,
cuya mision es la inte-
gracién educativa, cien-
tl’fico-tecnolégica cul-
tural de Bolivia, Colom-
bia, Chile, Ecuador,
Espafia, Panam4, Pert y
Venezuela.

La presente
publicacién
cuatrimestral constituye
su 6rgano de difusion.
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Este afo se
cumplen 25 afios de la
creacién del Convenio,
por lo que se dedica este
nimero 48, aio 18, al
tema de la comunica-
cion, con el fin de abrir
un espacio de reflexién.
Coincide con esta cele-
bracién, el medio siglo
de la UNESCO quien
también ha trabajado
haciendo de la commni-
cacién un instrumento
de integracién y solida-
ridad de las naciones .

En la Editorial, el
Secretario Ejecutivo del
Convenio Andrés Bello,
Pedro Henriquez
Guajardo, hace mencion
a la coincidencia de las
dos celebraciones y al
hecho de coeditar este
ni-mero de Tablero
acerca del tema eje
mencionado con la
oficina del Conse-jo
Regional de la UNESCO
en Comunicacién para
América Latina.

Los articulos
seleccionados, que abor-
dan la temética desde
una perspectiva latinoa-
mericana, han sido escri-
tos por estudiosos y ex-
pertos de varios paises e
mstituciones de recono-
cida trayectoria en el
continente.

Todos expresan
una demostracion de
pluralismo y libre expre-
sién de ideas, opiniones
y criterios acerca del eje
mencionado.

Se incluye una
recopilacién de docu-
mentos de reciente fecha



i

con un gran valor
informativo asi como
conceptual.

Completan esta
edicién una seccién de-
dicada a Documentos,
con varios mensajes y
declaraciones, otra,
Alternativas, donde se
recogen algunos grogra-
mas y proyectos de
interés americano y por
tiltimo la presentacion
de Nueva Posibilidades.

Revista Argentina de
Educacidn

México 871 - 9¢ piso -
of. 36-37

TE: 342-5036

Buenos Aires-Argentina
(C.1. 1097)

Esta Revista,

jue edita la Asociacion
e Graduados en

Ciencias de la Educa-
cién, presenta en este
ndmero 22 del ano XII,
importantes aportes
para los colegas interesa-
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dos en el quehacer
educativo.

La Licenciada
en Ciencias de la Educa-
cién, Silvia Barco, pro-
pone el texto de la po-
nencia que resento en
la Feria del Libro 1994,
en el que realiza un
Analisis critico de la Ley
Federal de Educacién de
Argentina.

Dos articulos
interesantes: "Alternati-
vas pedagdgicas y hege-
monia en la historia de
la educaciéon en América
Latina" del Licenciado
Follari y "Formacién
docente, curriculum e
identidad" del Licencia-
do Suarez, muestran
varios aspectos educati-
vos para la reflexion.

La Licenciada
Marcela Pronko plantea,
en su trabajo ""Los pro-
cesos institucionales y
la estructuracion del
movimiento estudian-
til" (U.N. Lujan 1979/
1990), una serie de
interrogantes que
surgen de diag-ndsticos
actuales acerca del
movimiento estudiantil
Universitario.

Por su parte la
Licenciada Sonia M.
Araujo, reflexiona en
torno al "Curriculum
Universitario: notas para
disefio, evaluacién e
innovacién”, como parti-
cipante de catedras uni-
versitarias en varias ins-
tituciones nacionales.

Se completa la
edicién con comentarios
y presentaciones de



libros de la especialidad
y la sintesis de un panel
presentado en la Feria
del Libro 1994 sobre el
tema: ""¢La Evaluacidn:
cuestion técnica o
politica?"

Para la Libertad

Bacacay 2676
TE: 613-6828 y 612-1073
Buenos Aires-Argentina

fjb\; Fara la
Bil= libertad

¥

Sano 1.2

Fropuestes parn Bducacian Inlcint

Esta publica-
€ion, que recoge pro-
puestas para la Educa-
cidn Inicial, es indepen-
diente y aparece
bimestralmente.

Su distribucién
es gratuita para institu-
ciones y docentes del
nivel.

Cuenta con
varias secciones: * pro-
puestas Para trabajar en
el aula; * consultas a
otros especialistas que
colaboran con los docen-
tes; * entrevistas a cole-
gas de reconocida trayec-
toria; * juegos y humor;
* correo; * cartelera y
*agenda.

El N® 2 del afio
1, presenta interesante
informacion para que los
docentes puedan concu-
rrir a conterencias, char-
las, cursillos, etc.

La entrevista a
la Licenciada Mirta
Goldberg, profesora en
Ciencias de la Educacién
y Psicopedagoga, ofrece
un espacio para reflexio-
nar acerca de las posibili-
dades del nivel inicial.

Los docentes
interesados en todos los
temas vinculados con
este nivel del sistema
educativo, tienen 1 espa-
cio: "Abramos la comuni-
cacién", para intercam-
biar propuestas, colabo-
rar, compensar, discentir,
construir y recrear
juntos.

El material que aparece en esta seccifn puede ser consultado en la sala de lectura del Centro Nacional de Informacién
Educaliva, Paraguay 1657. 1° piso, Buenos Aires, o solicitado por carta a la Redacci6n, con el compromiso de no hacer
uso comercial del mismo
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icaciones

Los limites editoriales de la Revista hacen imposible el comenta-
rio de todo el material recibido acerca de las diferentes experien-
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin
embargo, creemos que toda publicacidn o documento producido
con esfuer:m y dedicacidn es el inicio de un didlogo que espera
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer...

Invitamos a ustedes a que remitan a la Redaccion, publicaciones
y documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri-
buyendo de esta forma a ln difusion de experiencias innovadoras.

Para solicitar informacion adicional sobre el material publicado,
dirigirse por carta a la redaccidn de la Revista Latinoamericana
de Innovaciones Educativas. Una realizacién de la conmunidad
educativa americana: Paraguay 1657 - 2° piso, Buenos Aires

(1062), Argenti

na.

y documentos

publ

OBRAS

Argentina. FLACSO; Fundacién
Corncretar, Fundacion Ford,;
OREALC; UNESCQ. ;Es posible
concertar las politicas educati-
vas?: la concertacién de politicas
educativas en Argentina Latina.
Buenos Aires, Mifio y Davila
Editores, 1995. 350 p.

Areentina. Prieto Castillo, Daniel.
Educar con sentido: apuntes
Eara el aprendizaje. Mendoza,

diciones Novedades Educati-
vas, EDIUNC, 1995. 95 P.

Argentina. Seimandi, Ana Maria.
Did4ctica de las ciencias natura-
les. Novedades Educativas. N®
52, abril, 1995. p. 58-59.

Argentina. Gortari, Margarita;
Seimandi, Ana Maria. Proyecto
globalizador: propuesta didéc-
tica para el drea de ciencias
naturales. Educaci6n general
basica (1° a 9° grado). Buenos
Aires, (CFE): Ediciones Noveda-
des Educativas, 1995.

Argentina. Masip, Cristina
HemilseAula-Taller: una
propuesta de educacidn alter-
nativa, Planificacién, coordina-
cidn, evaluacion. Buenos Aries,
Ediciones Novedades Educati-
vas, 1995. 64 p.

Ar§ﬁ1ﬁna. Schiefelbein, Ernesto;
Tedesco, Juan Carlos; OREALC.
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Una nueva oporfunidad: el rol
de la educacién en el desarrollo
de América Latina. Buenos
Aires, Santillana. Aula XXI, 1995.

115 p.

Argentina. Tschopp, Lidia; Farrero
de ?ardet, Patricia. San Luis (prov).
Ministerio de Cultura y Educacion.
Direccién de Programacion y
Gestion Educativa. El proceso de
aprender a leer y a escribir:
orientaciones pedagdgicas. San
Luis, 1995. 117 p.

Argentina. Presidencia de la
Nacidn. Consejo de la mujer.
Memorias del Consejo Nacional
de la Mujer. Buenos Aires, 1995.
166 p.

Esparia. Cassany, Daniel. Reparar
. la escritura. Did4ctica de la
correccion de lo escrito. Barcelo-
na, Espana, Grag, 1993. 129 p.

Peni. Henriquez Gil, Sonia. Educa-
cidén: un largo camino por
recorrer. Andlisis de lo D.L.
26011, 26012 y 26013. Lima, Per1,
EDAPROSPO. 1993. 117 p.

DOCUMENTOS

Argentina. Ministerio de Cultura y
Educacion (MCE). Subsecretaria de
Programacidn y Gestion Educativa.
Educacién: un proyecto en
marcha. Buenos Aires (CFE):
MCE, 1995. 20 p.

Argentina. Canosa, Marisa; Rogué,
Cristina De; Storani, Cristina.
Nivel inicial: los contenidos
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bdasicos comunes y los disefios
curriculares jurisdiccionales.
Novedades Educativas. N® 51,
mar. 1995.

Argentina. Pinkasz, Daniel;
Gomez, Nora; Corvatta, Maria
Teresa. Los contenidos basicos
comunes de la EGB y los
disefios curriculares jurisdic-
cionales. Novedades Educati-
vas. N? 51, mar. 1995.

Argentina. Durdn, Diana; Torchio,
Maria Rita. La insercién de la
educacién ambiental en la
EGB. Novedades Educativas.
N® 53, may. 1995; p.32-34.

Argientirm. Martirid, Rolando.
Cultura del cumplimiento,
cultura de la transgresion,
cultura del cuidade. Ensayosy
Experiencias. ano 1, N® 5, may -
jun. 1995; p. 5-6.

Argentina. Cybel, Claudia;
Gimenez, Nelvi; Wolkowicz, Clara.
Prevencién del fracaso escolar.
Programa educacién con salud
y salud con educacion. Ensayos
y Experiencias. afio 1, N® 5,
may - jun. 1995; p. 26-29.

Argentina. Buenos Aires (prov.)
Direccion General de Cultura y
Educacidon. Médulo O: Ley
Federal de Educacién , Ley de
Educacion de la provincia de
Buenos Aires y contenidos
basicos comunes. La Plata
(BUE), 1995.

Argentina. Santa Fe (prov.)
Ministerio de Educacion. Una
iniciativa en marcha. Santa Fe,
1995.



Argentina. Santa Fe (prov.) Minis-
terio de Educacion. Hacia la ca-
lidad en la administracién de lo
educativo. Santa Fe, 1995. 10 p.

Argentina. Santa Fe (prov.) Minis-
terio de Educacion. Escuelas
nacionales transferidas, dos
anos después: una realidad
provincial. Santa Fe, 1995. 39 p.

Argentina. Angeloz, Eduardo César.

La descentralizacién como
reforma democritica del estado.
Aéaortes para el estado y la
administraciéon gubernamental.
afno 2, N2 3, otono 1995; p. 10-25.

Argentina. Ministerio de Cultura y
Educacion. Documentos funda-
mentales de la Ley I: La educa-
cién polimodal. Servicio Educa-
tivo N2 9, may-jun. 1995; p.1-20.

Argentina. Ministerio de Cultura y
Educacion. Secretaria de Programa-
cion y Evaluacion Educativa.
Documentos fundamentales de
la Ley III: Pro&:uestas parala
apliacién gradual de la Ley
Federal de Educacién. Servicio
Educativo. N? 9, may - jun. 1995;
p. 31-45.

Argentina. Consejo de la imujer.
Plan de igualdad de oportuni-
dades 1995-1999. Buenos Aires,
1995. 48 p.

Argentina. Herrera, Mariano.
Seminario Taller Internacional
sobre Innovaciones Educativas.
La gestic’m escolar en la descen-
tralizacién educativa: Los
proyectos del plantel y Ia
autonomia de las escuelas.

Buenos Aires, 1995.

Bolivia. Centro de Promocion de la
Mu{'er Gregoria Apaza. La mujer
en los planes de gobierno 1993-
1997. La Paz, Bolivia, Cotesu,
1993. 47 p.

Chile. Ruiz Bravo, Patricia. Mujer
y educacién de nifios en
sectores populares. Santiago.
UNESCQ; Convenio Andreés
Bello, 1995. 91 p.

Chile. Portocarrero Maisch,

Gonzalo. Vamos creciendo

juntas: alfabetizacién de la

mujer campesina indigena.

Retos, logros y balance. Santia-

gg; UNESCO; OREALC. 1995.
p-

'Espasia. Ruiz, Raquel. El medio

educativo frente a la droga.
Federacién Espafiola de Uni-
versidades Populares. Resumen
de Prensa, N2 89, abril 1995.

Estados Unidos. A World Bank
Sector Review. Priorities and
strategies for education. Was-
hington; 1995. 130 p.

Estados Unidos. Elmquist, Donna
L. Alcohol and other drug use
prevention for youths at high
risk and their parents. Preven-
cidn de alcohol y uso de otras
drogas para jovenes y sus
adres. Education and
reatment of Children. 1995.

Estados Unidos. Jamnes, Bernard.
School violence and the law.
violencia estudantil y la ley.
The Education Digestmay. 1995.




Japon. Yuzo, Morita. Education
in life-fundamental culture:
growing up with nature as
teacher.Tokyo, 1995. 36 p.

Paraguay. Torres de Romero,
Aida. Ministerio de Educacion y
Culto. Departamento de Curricu-
lum. Seminario Taller Interna-
cional sobre Innovaciones
Educativas. Reforma curricular
del sistema educativo paragua-
yo: Una experiencia innovado-
ra. Buenos Aires, 1995.

Perii. CEI-Alternativa. Propuesta
de diversificacion curricular de
educacidn para la salud (integra-
da a la estructura curricular
bdsica de la educacién inicial).
Lima, Perd, OEL 1993. 22 p.

Venezuela. OEA; Universidad
Central de Venezuela; Universidad
Nacional Abierta. Conferencia
mundial de educacién ambien-
tal: altima convocatoria. Caracas,
25 al 30 de julio, 1995.

El material que aé)arece en esta seccién puede ser consultado en la sala de lectura del

Centro Nacional de Informacion Educativa,

Paraguay 1657, ler. piso, Buenos Aires, o

solicitado por carta a la Redaccion con el compromiso de no hacer uso comercial del

mismo.
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