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Una nueva escuela para un mundo
distinto

Los materiales que se incluyen en este niime-
ro se refieren a las experiencias educativas realiza-
das en Brasil. Tal decisién editorial se fundamenta
enla creencia que, deesa manera, Puede
visualizarse con mayor consistencia los desarrollos
tegricos-metodoldgicos que se producen en cada
uno de nuestros paises americanos. La eleccién de
Brasil se debi6, entre otros motivos, a que es un pais
con un fuerte movimiento intelectual y politico que
busca nuevas salidas a los viejos problemas de los
sistemas educativos.

Son seis las experiencias educativas brasilenas
que presentamos y un documento que, originalmen-
te, constituia la introduccién a una de ellas. En
todos los casos, los ejes prioritarios a partirde los
cuales buscan caminos novedosos, son la equidad y
una mayor calidad del servicio educativo,
focalizando su atencién en distintas dimensiones:
participaci6n social, democratizacién de la ense-
nanza, superacién de la marginalidad, descentrali-
zacién administrativa y autonomia de la escuela en
la elaboracién de su propio proyecto pedagbgico.
Todas, en fin, resaltan la importancia del trabajo
innovativo que se realiza desde las instituciones
educativas y que exige de las autoridades centrales
su rescate, sistematizacién, andlisis y difusion para
conocimiento y opinién de todos los interesados en
el hecho educativo; desde los alumnos, a través dela
atenci6n que debe merecer su vision de la realidad
gue les toca vivir en la escuela, hasta los propios

ecisores que elaboran las politicas educacionales.

La definicién de lo que es una innovacién , el
papel que la misma juega para enfrentar los desafios
que producen las transformaciones en los patrones
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dedesarrollo econémico y, mas globalmente, las
respuestas que el sistemas educativo debe ofrecer a
esos desafios, son algunos de los problemas que
aborda Divonzir A. Gusso, técnico del Instituto de
Invesﬁgacién Econémica Aplicada (IPEA), depen-
diente del Ministerio de Planeamiento del Brasil, en
su interesante trabajo Innovaciones Educacionales:
dela Reflexion ala Accién; la Experiencia del
Centro de Referencias sobre Innovaciones Educa-
cionales - CRIE -, 1992/1994, que hoy presentamos
ennuestra Revista.

Dado el contenido del mismo, parecié oportu-
no publicarlo en dos secciones distintas. En u-
mentos, se incluye suamplia y sugerente reflexion
sobre el rol de la educacién frente a los nuevos
paradigmas ci:orocluctivos y, a partir deello, la
posibilidad de elaborar politicas gﬁbﬁcas que
permitan la relacién mas adecuada entre ambos
sistemas. En este contexto de transformacién, Gusso
puntualiza el papel de las innovaciones, especial-
mente las que cotidianamente se producen en la
propia escuela, como campo de opciones para la
elaboracién de esas politicas. En la seccion Expe-
riencias, el autor plantea desde una perspectiva
historica, los avances que se produjeron en Brasil,
desde los anos ‘70 hasta la actualidad, en los
procesos de diagnéstico y evaluacion del sistema
educativo, a partir del agotamiento de los modelos
en que se apoyaban los analisis del mismo.

En ese sentido, el CRIE es visto como una

nueva estrategia é)ara preservar la memoria de los

rocesos innovadores; para posibilitar el andlisis de

os mismos, registrando sus particularidades

distintivas; para apoyar trabajos que avancen en la
determinacion de nuevos patrones educativos
exitosos para la transformacién del sistema y, por
fin, difundir todo ello para que los decisores puedan
operar de la mejor manera para lo%rar lamejorade
la calidad, eficiencia y equidad de las oportunida-
des educativas,

La posibilidad del re?stro, el anélisis y la
difusién, especialmente de lo que ocurre enlas
escuelas es, para Gusso, lo que transforma al CRIE
en una experiencia valiosa para la reformulacion de
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aquellos modelos y, consecuentemente, para la
elaboraci6n de esas politicas piiblicas educativas
que respondan a nuevas formas de organizacion
econdmica.

La posibilidad de seguir insistiendo en la
necesidad de una mejor educacién sobre principios
de mayor participacién y autonomia de la comuni-
dad eciucativa en el quehacer de la escuela, es
brindada por Ana M. Saul, profesora del Programa
en Educacién: “Supervisién y Curriculo”, en
Pontificia Universidad Catélica de San Pablo, a
través de su colaboracion: Curriculo en Proceso;
una experiencia en la ciudad de San Pablo - Brasil
- en la gestién de Paulo Freire (1989-1992).

La autora afirma que el curriculo, considera-
do como el conjunto de decisiones sobre las practi-
cas educativas y su organizacion en cada escuela,
nunca es un producto histo y terminado; su cons-
truccién siempre esta en proceso, siempre se estd
haciendo. Y quienes lo deben hacer?. Responde:
todos aquellos directamente relacionados con la

ropia escuela, es decir, los alumnos, los docentes,
os padres, postulando, de esa forma, la necesidad
de una mayor autonomia de la misma en la elabora-
cién y reorientacion curricular.

Sobre estos principios criticos-tranformadores
se fundament la experiencia brasilefia, relatada por
Saul en sus bases tedricas cuanto instrumentales.
Una més apropiada formacién F capacitacion
docente, una mayor atencién a las realidades
locales, mejores posibilidades de la escuela para
elaborar su propio proyecto gedag()gico, la supera-
cién de la fragmentacion de las disciplinas, las
elaboracién y discusién acerca de la construccién de
las dreas de conocimiento, fueron algunos delos
logros de esa experiencia.

A partir de ellos, la democratizacién de la
escuela, su mayor autonomia y la apropiacién por
arte de las comunidades escolares del derechoy
del deber de decidir sobre el conjunto de las practi-
cas cotidianas, son definidos por la autora como los
ejes mas importantes en la busqueda de una nueva
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calidad educativa.

La democratizacién de la gestién escolar,
dentro de los temas que “atraviesan” a los sistemas
educativos es, hoy dia, particularmente relevante. Y
lo es, en tanto se relaciona con la construccion de
una sociedad mas igualitaria y mas justa.

Esto se plantea en el documento que presenta-
mos: Escuela: espacio de encuentro entre politicas
nacionales y politicas sociales de Maria A. Setubal,

erteneciente al Centro de Investigaciones para la
Educacién y la Cultura (CENPEC).

En el contexto de la realidad brasilena, la
autora profundiza en aspectos que hacen de la
escuela el soporte necesario para la formacién de la
ciudadania, para la atencién de la diversidad
cultural y social y para la movilizacién de la comu-
nidad en aras de una accién colectiva hacia la
participacién y el compromiso. La escuela se tornia,
asi, en potencial portadora de cambios. Este rol debe
ser asumido desde la perspectiva de una gestién
democrética de la propia escuela. Como lo expresa
Setubal: “El foco central de una escuela de buena
_ calidad debe ser la posibilidad de apropiacion, por
parte de los alumnos, del conocimiento socialmente
relevante, en el que el saber académico, los valores y
tradiciones culturales sean respetados, de modo que
todos se sientan identificados, al mismo tiempo que
instrumentalizados, para comprender el mundo
contemporaneo, coparticipando de la construccién
del orden democritico”.

En funcién de esos principios, la autora
focaliza la atencion en la experiencia de la adminis-
tracién municipal de la ciudad de Recife, senalando
sus principales ejes: la descentralizacion adminis-
trativa y la autonomia politico-pedagdgica de las
escuelas.

Dentro de este espectro de innovaciones
educativas brasilefias, presentamos un material
elaborado por Sonia L. de Carvalho, funcionaria del
Departamento de Ensefianza de la Secretaria de

-Educacién de Londrinas, donde se relata la expe-
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riencia de nuclearizacién que, desde 1987, se realiza
%n esiil ciudad, tercera en importancia del sur de
rasil.

Dicha experiencia, realizada en el medio -
rural y para escuelas primarias aisladas e integra-
das en escuelas-niicleo, tiene como objetivo funda-
mental la mejora cualitativa de la ensefianza dentro
de un proceso administrativo en el cual todas las
comunidades implicadas dieron su autorizacion
para que la escuela donde concurrian sus hijos
entrara en el proyecto.

Mejora de la infraestructura fisica escolar,
supervision permanente, aulas exclusivas para cada
grado, bibliotecas adecuadas, profesores habilita-

os, merienda y servicio odontolégico, son al s
de las ventajas que este programa exitoso de'fg Red
Municipal de Londrinas ha introducido en su
sistema educativo.

Elevar la calidad de la ensefianza dentro de
principios de equidad, en un pais de acentuadas
desigualdades como Brasil es, en 1iltima instancia lo

ue también busca la TV Escuela, experiencia
ﬂevada a cabo en todo el territorio brasilefio para las
escuelas priblicas y que damos a conocer a partir de
una colalig)racién de Mindé B. de Menezes, Directora
de Planeamiento del Ministerio de Educaciény
Deportes.

La biasqueda de esos principios estd orienta-
da hacia la universalizacién de la asistencia y hacia
el éxito escolar en todos los segmentos sociales, sin
ninguna discriminacion.

“En este contexto, la tecnologia y los métodos
y técnicas de educaciéna distancia, son poderosos
aliados de los sistemas educativos y pueden contri-
buir en gran medida a mejorar la calidad y equidad ;
enla que dicho sistema debe sustentarse”.

De esto se trata la TV Escuela: de una estrate-
gia para buscar otros caminos que permitan acceder
a nuevos paradigmas en la formacién de todos los
ciudadanos para que puedan integrarse, enigual-
dad de condiciones, al mundo donde viveny
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trabajan.

Relacionados con los temas abordados por
las experiencias anteriores, la exclusién y la conse-
cuente marginalidad social son problemas funda-
mentales que se ﬁlantean ennuestros paises y que,

ara el Brasil de hoy, aborda Elimar P. do

ascimento, miembro de la Comisién Ejecutiva del
Programa Beca Escolar, desde la perspectiva del
sistema educativo como dmbito desde el cual
combatirlas.

En efecto, su colaboracién, que publicamos en
este niimero: “Laincreible y simple experienciade
la Beca Escolar en Brasilia”, describe como la Beca,
conjuntamente con el Ahorro Escolar, se han consti-
tuido en mecanismos aptos para sacar a los nifios
de la calle e introducirlos en la escuela y, ademas,
estimular su desempeﬁo escolar, todo lo cual les
permita vencer los nesgos dela marginalidad, en
especial la criminalidad juvenil. Por fin, debe
posibilitar a las familias carenciadas una renta
minima, superando las situaciones de miseria en
que viven.

Esta experiencia simple y obvia, que consiste
en premiar con dinero a las familias de escasos
recursos con nifios que asisten regularmente a la
escuela y promocionen sus estudios, se harevelado
como muy exitosa, dentro de una légica dondela
ética se prioriza sobre una concepcion puramente
* economuicista.

Queda por iiltimo, agradecer muy especial-
mente los esfuerzos desplegados por Celio Ba
Cunha, director del Departamento de Estudios de la
Secretaria de Politica Educacional del Ministerio de
Educacién y Deportes brasilefio, quien posibilit6 el
contacto y, luego, el compromiso de los autores para
elaborar los documentos que hoy se publican.

Junto con estos materiales, se presentan otros,
en especial los que aparecen en la Seccién “Restime-
nes Analiticos” y a los cuales se les ha dado un
desarrollo mayor al acostumbrado.

De esta manera estamos otra vez con ustedes,
10 '



interesados lectores de estos asuntos de la educa-
ci6n, para renovar nuestro periédico compromiso
con la informacién y anélisis de los mismos.

Estamos también para recordarles que esta
propuesta editorial -la de todos; nuestra y de uste-
des- necesita de vuestraayuda a través del enviode
informes, documentos y noticias sobre experiencias
que apunten a mejorar nuestros sistemas educati-
VOS.

Esta publicacién es una realizacion comparti-
da de la comunidad educativa americana; s6lo
entendiéndolo asi podrd tener éxito en el logrode
sus objetivos.

Hasta la proxima
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documentos

BRASIL

Innovaciones Educacionales: de 1
Reflexion a la Accidon :

La experiencia del Proyecto Centro de Referen-
cias sobre Innovaciones y Experiencias Educa-
cionales - CRIE, 1992/1994

Por: Divonzir Arthur Gusso’

En este documento se planten la necesidad de cambio de los sistemas
educativos para responder a los desafios tecnoldgicos aplicados a la pro-
duccion. Modificaciones, no solo instrumentales sino de sus bases  fundantes.

En este sentido, es importante iluminar sobre las innovaciones que
se producen, en especial en la propia escuela, como campo de opciones para
la elaboracion de politicas piiblicas, por sobre el conjunto de lo macro-
sistémico.

¢ Podri la escuela, tal como hoy la conocemos, responder a ese desa-
fio? ;Podrin los sistemas educativos apoyarla para hacerle frente?; son
algunas de las preguntas que el autor trata de responder.

Introduccién

Elinicio de los afios noventa, en el Brasil, fue marca-
do por dramaticos movimientos politicos y econémicos.
Aunque sin llegar a configurar una ruptura del complejo
cuadro de factores que llevarona la prolengada crisis de

(I)Técnim en Planeamiento e Investigacion, del Instituto de Investigacién Econémica Aplicada (IPEA)
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los afios ochenta, esos acontecimientos abrieron
espacio ];lara el procesamiento de nuevas opciones

socio-politicas para retomar el desarrollo del pais.

Evidentemente, lo mismo sucedi6 en el campo
educacional. En varios segmentos sociales y no sélo
enaquellos directamente ligados a éste, se comenzé
a percibir que nuevos patrones de calidad educati-
va, a obtener mediante profundos cambios institu-
cionales en los modos de organizacién, en los
curriculos y en las précticas de ensefianza, se
convertian en una condicidn critica para retomar el
nivel de eficiencia econémica, capaz de asegurar la
competitividad del pais, en un escenario mundial
radicalmente cambiado; asi como también el logro
de una mayor iusﬁcia social que redujese los riesgos
de ruptura de la cohesién social y favoreciera la
consolidacién de la democracia.

En consecuencia, se imponia superar los
estrangulamientos derivados de los limitados
marcos de conocimiento social e ideolégico y de las
précticas politico-institucionales que dominaron el
escenario desde finales de los afios setenta y que
llevaron a una notable fragmentacién y dispersion
de las politicas educativas de la década delpod'1enta.
PﬁnciPalnlente, debia entenderse que se cerraba,
también en ese campo, todo un ciclo de desarrollo

histérico.

Por no reconocer esto, los modelos convencio-
nales de intervencién gubernamental -originalmente
concebidos para expandir y mantener el sistema de
acuerdoa los valores, funciones y objetivos del
pasado- sufrieron reiterados fracasos -concentran-
dose en los problemas menos importantes y atacan-
do los efectos en vez de los factores originarios de
los problemas centrales, o enfrentando los mal
conocidos problemas nuevos, con soluciones
obsoletas. $ atin algunos intentos conducidos por
liderazgos “progresistas”, acabaron cayendoen el
mismo equivoco, al no percibir que procuraban
alcanzar resultados distintos -orientados por
valores emergentes de equidad y avance dela
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cultura politica- por medio de variaciones de los
mismos modelos, generalmente dirigidos a las
dimensiones superestructurales del sistema y con
reducido impacto sobre las cuestiones sustantivas
de pertinencia y relevancia social de los aprendiza-
jes y de la efectividad de los procesos escolares.

No obstante, muchos socilogos

lE:‘(l)]it(‘)l(')gos concuerdan en que, para el grasil, éste
e un }{leriodo derapida y enriquecedora madura-

cién politica. Y también, que de alli surgieron

s de las condiciones de ambientacién socio-
politicas que contribuyen al actual retorno al
desarrollo, con las correspondientes transformacio-
nes estructurales.

Una vez mas, esto se aplica al campo educa-
cional. Es posible observar al]fl como una “conden-
sacién” de aquellas concepciones politicas, de sus
dificultades ge implementacion, d'g sus discusiones
criticas y, finalmente, de las experiencias y reflexio-
nes que se propiciaron. En parte favorecidas por el
caracter federativo del sistema educacional
brasilero, algunas administraciones estaduales y
municipales, donde los experimentos de innovacién
en politicas publicas de educacion encontraron
mejores condiciones de avance, funcionaron como
“campos cataliticos” en los cuales se expresaron las
Fosibﬂidades de imprimir cembios mas amplios en
as politicas gubernamentales de alcance nacional.

Luegodeal s iniciativas de reorientacién
de politicas especificas - notoriamente en relacién a
la ensenanza fundamental- el Ministerio de Educa-
cion y Deportes se empend, ya en 1992/1994, en un
proceso més amplio, expresado en la elaboracién y
discusién de un Plan Decenal de Educacién para
Todos. De partida, éste fue motivado, externamente,
por la necesidad del Brasil de integrarse al movi-
miento mundial de transformacién educacional
acordado en la Conferencia de Jomtien en 1990,
rompiendo la inercia con que nuestro pais se regia
en ese aspecto; e, internamente, por el imperativo de
establecer las bases de una nueva matriz de politi-
cas prblicas para la conduccién del desarrollo
educativo brasilero en referencia a las nuevas
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perspectivas de desarrollo del pafs.?

Para contribuir a ese proceso, especialmente
con la provisién de apoﬁos técnicos para su imple-
mentacion, el Instituto Nacional de Estudios e
Investigaciones Educacionales -INEP? desarroll6 un
conjunto de proyectos destinados, tanto a ese
momento de formulacién y movilizacién social y
politica que se estaba construyendo, como a prepa-
rar las acciones que concretarian su implementacién
y que debian proveer el necesario monitoreo de su
desempefio y resultados. Entre aguellos proyectos,
cabe destacar la estructuracion de un sistema de
evaluacion de la educacién bdsicay de otro,
destinado a la identificacion, estudio y disemina-
cidn de innovaciones educativas.

El primero, ademads de sus contribuciones
mids obvias para el monitoreo del sistema educacio-
nal, que son las esperadas de cualquier sistema de
ese tipo, tenia también otro objetivo subyacente:
hacer priblicas ciertas informaciones vitales -y hasta
entonces escasamente disponibles- para el conoci-
miento de los resultados sustantivos que, de hecho,
venian alcanzando las escuelas brasileras y sobre el
comportamiento de algunos factores clave de su
funcionamiento.

Con ello, se esperaba que las discusiones
sobre los verdaderos problemas educacionales del
pais estuviesen fundadas en observaciones mas
seguras y objetivas sobre la realidad de las escuelas
y delos procesos que ellas promueven, y no tanto
sobre visiones impresionistas e ideolégicamente
viciadas, como es muy comuin en ese area.

Los propésitos del segundo proyecto, iban un
Ppoco mas alilé. Ademads de hacer di%ponibles
informaciones més veraces respecto de las escuelas

(2) Unranalisis de estos procesos fue objeto del trabajo de Gusso,1994, en el niimero especial de Em Aberto
dedicadoal Plan Decenal de Educacién para Todos. Ver también la documentacion reunida en el MEC,
1994, :

(3) Es un organismo del Ministerio de Educacién y Deportes, fundado en 1938, que tiene por misién apoyar,
con conocimientos e informaciones, a los centros de decisién de ese Ministerio y proveera su articula-
cién con los organismos técnicos de las ad ministraciones ed ucacionales de las unidades de la Federacién
y con las instituciones de estudios e investigaciones educacionales.
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y de sus desarrollos, ambicionaba demostrar que en
el mundo educacional brasilerono todo estaba
arruinado y “se despefiaba ladera abajo”, como se
transparentaba del tono generalmente pesimista y
“denunciador” adoptado por los “diagnésticos”,
por las noticias periodisticas y por la retérica ’
politica y académica. :

Por el contrario, ese mundo contenia también
- a pesar de la insuficiencia de recursos de toda
indole, la ineficacia de la formacién y entrenamiento
de los docentes, la escasa difusién y aiin la poca
relevancia delas investigaciones y experimentacio-
nes que los debian apoyar, y el reiterado fracaso de
los més sonoros programas gubernamentales- un
lado promisorio, en franco crecimiento, constituido
por millares de escuelas priblicas de todo el pais,
que estaban empefiadas en encontrar medios y
modos de proporcionar una mejor ensefianza a sus
alumnos. Y no solamente en aquellos lugares en que
la clientela era de macg(or nivel y mds exigente y
podia satisfacer sus demandas educativas recu-
rriendo a escuelas privadas, supuestamente de
mejor calidad, sino justamente en muchos lugares
socialmente adversos, que demandaban redoblado
esfuerzo para superar su exclusién econémica y .
cultural.

Con ello se esperaba persuadir a los actores
sociales y autoridades educacionales de que, atin en
la hipétesis de poder contar con politicas priblicas
correctas y eficaces (en general del tipo “up-to
down”) seria indispensable, si se queria promover
seria y sustentadamente amplias m?oras enel
sistema escolar, liberar el potencial de cambio
contenido en las escuelas y en los educadores
situados en la base de ese sistema. Alli, mas que en
cualquier otro espacio del mismo, estaban aconte-
ciendo muchas de las innovaciones més pertinentes
y necesarias, para alcanzar los objetivos de transfor-
macién educacional preconizados en todo el mundo
y que se nucleaban en el Plan Decenal.

Estas, no eran visiones o propuestas inéditas.
Estaban registradas en una abundante literatura
internacional desde el inicio de los afios ochenta,
expresando las reflexiones, investigaciones y
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experimentos suscitados por las reformas en curso
en Europa, en los Estados Unidos y en los paises del
Este Asidtico, entre otros. Y formaban parte impor-
tante de las politicas piiblicas con las cuales, en esas
dreas, se procuraba ajustar los sistemas educativos a
los efectos de la globalizacion de la economia
mundial y alas profundas modificaciones politicas
y culturales a ella asociadas. Aqui mismo, en
América Latina, existian muchos ejemplos de
incorporacién de esas ideas, asi como estudios sobre
experimentos realizados para llevarlasala practi-
ca, poniendo en una nueva perspectiva, mas rica y
objetiva, las discusiones respecto a las relaciones
Ie}ntne educacion y estilos y estrategias de desarmro-
0.

Un buen ejemplo residia en los debates que se
entablaban entonces sobre el documento de la
CEPAL / UNESCO -Educacién y Conocimiento: Eje de
la transformacién productiva con equidad- que encara el
tratamiento de aquellas relaciones en el contexto
mundial, en referencia a las posibilidades y condi-
ciones para vencer la crisis econémica y social que
asolara los paises de la regién y retomar su desarro-
llo con el logro de mayores niveles de bienestar
social y la consolidacién de los regimenes democra-
ticos .

Aunque un poco tardiamente, esos temas
comenzaban también a retornar a la agenda de
discusiones del Brasil, ya al final de los afios
ochenta, ,promovidos por los debates respecto a los
nuevos “paradigmas” de organizacion de la pro-
duccién y del trabajo, que afectaban los nexos entre
la educacién y el mundo laboral. Pero, sin embargo,
lo hacian con cierta desconfianza, con miradas
Frejuiciosas, como las que ya los habian cercado en

os anos setenta..”

(4) Hasta entonces, ese documentoeramu conocidoen el Brasil. Sus temas habian sido objeto, quizas
por primera vez en el pais, de un worl realizado en Diciembre de 1989 en la Secretaria de Ciencia
'I'acﬂol%j\a1 de SaoPaulo, en el ambito del Proyecto Sistema Nacional de Innovaciones -coordinado por
uciano Coutinho en la UNICAMP. El decumento fue discutido, en 1992-93, en una reunién deCLAC..%O
Educacién en Caracas y, en Rio de Janeiro, en un seminario especifico del Foro Permanente de la
ndacion Getulio Vargas, mediante un convenio entre el INEP y el ISER, coordinado por Vanilda Paiva.

Entre tanto, su traduccion brasilerasolo fue publicada hace poco, en 1996, en una co-edicion INEP / IPEA.

(5) Debe tenerse en cuenta que estas desconfianzas se debian, en parte, a la confusion &u}ce se el:t:sablacia entre
arse

el verdadero alcance de estos nexos y algunos argumentos con que l;:re'ner\chan jus propuestas
para aplicar en las escuelas los “meétodos de gestién de la calidad total”.
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~ Unade las dificultades para comprender esos

temas objetivamente y amivliar su discusién,
derivaba del hecho de que los estudios de economia
K sociologia de la educacién, pocas veces fueron

ien encarados en el Brasil. Por una parte,&orqﬂe
para la mayoria de los economistas y socidlogos, la
educacién siempre fue un tema menor, y ;
extrafio, una cuestion accesoria de los estudios
sobre empleos y salarios o una variable exdgena en
los estudios sobre desarrollo. Por otra, &)rque la
mayoria de los investigadores salidos de las faculta-
des de educacion solo episédica y superficialmente
pudieron familiarizarse con la economia y/o con
estudios sobre las dimensiones econémicas de la
educacién. Y aiin la sociologia de la educacién -
cuya produccién es relativamente abundante-
padeci6 siempre, salvo excepciones tan promisorias
como raras, de un tratamiento de segundo orden .*

De este modo, cuando hace pocos afios se
acept6 que la superaci6n de la crisis de desarrollo -
prolongada por més de una década- implicaba una
‘fuga hacia adelante” para enfrentar los desafios de
la globalizacién econ6mica y de las nuevas
ecuaciones de poder a escala mundial, se vioque la
educaci6n deberia dejar de ser una prioridad
retérica para convertirse en una variable de primera
linea en cualquier estrategia politico-econémica.
Adgquirir protagonismo en este escenario -a juzgar
por las experiencias de Japon, de Europa y de los
‘tigres asiaticos”, y por la enorme preocupacion de
los Estados Unidos por la supuesta pérdida de
competitividad de su economia- pasaba a depender,
en forma crucial, de la obtencién, por la mayoria de
la poblacién, de niveles mis elevados de educacién,
ya sea ]para participar de los procesos productivos,
para el gjercicio de la ciudadania, o quizas, como
consumidores, para acceder a laamplia y compleja
gama de productos y servicios existentes en el
mercado.

(6) Ciertamente con buenas razones, variosanalistasapuntan, comovicio de lasinvestigacioneseducativas
en nuestro pais, la frecuenciade estereotipos “sociologistas “ y “economicistas”, cuando no ideologizantes.
Evaluaciones més objetivas de los lemas enfrentados por la investigacién educativa, pueden encon-
trarse en : DEMO, 1985; WARDE, 1990; GATTI, 1992; 080,1992. una critica més cadistica del
ideologismo, ver AZANHA, 1992.
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A pesar de eso, en un primer momento, pocos
economistas y educadores brasileros se sintieron lo
suficientemente motivados para ir mis a fondo en
es(t:ipro uesta. Los primeros se limitaron a buscar
modos de “endogenizar” esa variable en sus mode-
los macroeconémicos, como si, en un pasede
magia, las politicas piiblicas pudiesen alterar
radicalmente el sistema educativo y éste pudiese

roveer, por si solo, la preconizada calidad de la
erza de trabajo, en un plazo convenientemente
corto, de forma tal que ella dejase de “perturbar” las
estrategias macro-econémicas.

Entre los segundos, predominé la duda entre
el rechazo desdefioso a otro “escamoteo ideolégico”,
animado esta vez por los “neo-liberales” y una
adhesion no demasiado firme a las fantdsticas
demandas educacionales que surgirian de la
ems’:’rgencia delos “nuevos paradigmas tecnologi-
cos”.

Felizmente, unos pocos, entre unos y otros,
encararon con mayor seriedad los enormes desafios
educativos y culturales presentados por el capitalis-
mo contemporaneo al entrar en otro ciclo de desarro-
llo®, y de ahi surgieron estudios realizados bajo un
tratamiento més riguroso y consecuente sobre
aquellas relaciones y sus implicaciones para los
sistemas educativos y culturales, en el seno delas
estrategias de desarrollo disefiadas para el Brasil y
para América Latina.’

(7) A propésitode esto, ver: AZANHA,1992.

(8) Para un abordaje mias amplio de ese “ciclo”, ver LIPIETZ, 1991; VELLOSO & MARTINS (Coord.), 1993
y, también, FIORI, 1994. Para la situacion latinoamericana y brasilera ver, respectivamente, CEPAL,
1990 (gocurnento a partir del cual se procesd la elaboracion de Educacidn y Conocimiento...); y VELLOSO,
(Coord.),1990.

(9) Entre estos estudios “pioneros” deben registarse, al menos, los siguientes: PAIVA, Vanilda. Producaoe
u.ah'ﬁcacaa para o trabalho: uma revisao da bibl iograﬁa internacional, Rio de Janeiro, UFR] /IEL set.1989
?resumido or laautoraen “Producao, qualificacao e currculos”, Educacao e Sociedade, 11 (32): 37-47;
CASTRO, ClaudioM.; ALFTHAN, T.& OLIVEIRA, ] B. Technical changg, skills and implications for
basic learning, Ginebra, OIT/ Training Policies Branch, 1990 (Discussion Paper, 49); GU , Divonzir
A Educacao Bdsica no Bmsil, Um Desafioa Democratizacao e a Competitividade, in VELLOSO, ] P. dos (Org.)
A Questao Social no Brasil, Sao Paulo, Nobel, 1991 (Forum Nacional); IEDO. A Nova Relacao entre
Competitividade e Educacao.Sao Paulo, IEI, Jan 1992; LEITE, Elenice. O Rc;fate da qualificacao, Sao
Paulo, SENAI Jul. 1992 (xerografia); SALM, Claudio & FOGACA, Azuete. Modernizacao industrial e
recursos hurnanos, Revista de Instituto de Economia (UNICAMP), N° 1, agosto 1992; FOGACA, Azuete
& SILVA, Luis Carlos E. Educacao Bdsica e Canzﬂiﬂvidaa’e, in VELLOSO, J.P. dos & ALBURQUERQUE,
Roberto C. De (Coord.)Educacao e Modemidade, Sao Paulo, Nobel, 1993 (Forum Nacional).
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En el campode la investigacion educativa,
eso requeria, también, superar el viciode tratarala
“economia” y ala “socieg:d” como instancias
puras de deferminacién de los cambios enel
sistema educativo ( en el fondo, eso era equivalente
al tratamiento funcionalista de las variables

* exdgenas), sin darle mayor atencion a la dindmica
interna de ese espacio de la totalidad histéricaoa
las miiltiples y permanentes interfaces de la educa-
cién con su entorno social. Enredadas en una
acepcion banalizada de esas “determinaciones”,
algunas producciones académicas se encaminaron,
entonces, hacia un modo normativo de tratar la
educacién, sobrevalorando y estereotipando su
“autonomia”-vista como un escape a su subordina-
cién al Estado- y considerandola, por lo tanto, como
un remedio al rol reproductivo y/o como mévil para
un rol emancipador.'’ De lo contrario, las fuerzas
dominantes de la economia y de la sociedad esta-
rian asi, fuera del sistema educativo, para mantener-
lo sin cambios en su constitucién interna y acechan-
do a sus puertas para, irremediablemente, seleccio-
nar a los més aptos y pre-designados para ser
socialmente integrados y empleados productiva-
mente, !

El tratamiento vulgarizado de estas teorias
llevé, finalmente, a no tomar en cuenta el impacto de
los conflictos en la democratizacion de los procesos -
de formulacién de las politicas piiblicas y en las
consecuentes posibilidades de cambio educacional
contenidas en la dindmica interna de las organiza-
ciones escolares, en las tensiones que la misma
genera entre educadores y educandos y que los
acicatea a cuestionar sus relaciones y a generar
nuevos medios de encaminarlas; inclusive en el
sentido de un rechazo a las “trampas de la domina-
cién” y a tornarse loci de la deseada “educacién__
popular”.®

Son también raras y ejemplares, ademds de

(10) Para un abordaje més riguroso de las teorias criticas en educacién, en el Brasil, ver, por ejemplo: SILVA,
1992yMARQ€TES, 193%1.-l V e L kg

(11) %Ig:\;ohnea alternativa y mds consistente en el estudiode esta dimensién puedeencontrarse en TEIXEIRA,
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recientes, las investigaciones que consiguen escapar
de la postura ensayistica de “posicionamiento”
sto / acuerdo odisgusto / desacuerdo) respecto

e las politicas educacionales y se tornan capaces
de inool;jforar y operar conceptos y métodos apro-
piados al andlisis y evaluacion objetivos del proce-
samiento y de los efectos de esas politicas. De esta
forma, contribuyen a incrementar la comprensién de
las distintas posibilidades, para iluminar la praxis
politica de los actores involucrados y colaborar, asi,
en la eleccién de las alternativas més eficaces de
concepci6n e instrumentacién de los cambios
educativos. ; '

En suma, permanecian sin adecuada cobertu-
rade investigacion y de reflexiones consistentes,
algunas de las cuestiones mas importantes para
orientar las politicas educacionales, yaseaen
relacion a sus macro-direccionamientos o, principal-
mente, en relacién al conocimiento y al dominio de
los factores “enddgenos” a los procesos educativos
y de gestién escolar -y por eso sujetos a considera-
cién y decisién de los propios educadores- que

odrian accionar los ios necesarios y llevar a
asdescuelas a alcanzar una mayor eficacia y efectivi-

Frente a este cuadro critico de las contribucio-
nes de la investigacion y de los contenidos teméticos
de los debates educativos, eranecesario abrir un
nuevo didlogo, que asociase los incipientes estudios
brasileros a las informaciones sobre las reformas
educativas de otros paises y a las directrices y
propuestas estratégicas contenidas en documentos

es como los de la Conferencia de Jomtien y los de
CEPAL /UNESCO, en referencia a la temitica
emergente en el escenario internacional.

Mas avin, era necesario interrelacionar esos
aborda]fs analiticos con las propuestas de estrate-
gias politicas y de medidas tactico-operacionales
para llevarlos a la practica. Todo ello, con la venta-
josa particularidad de que las propuestas de esos
documentos se fundaban en abundantes referencias
a las especificidades de América Latina y a las
précticas de innovacién educativa que ya se venian
desarrollando en varios paises, en distintas dimen-
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siones de sus sistemas de ensefianza y de formacién

profesional.

En particular, y para lo que aqui interesa, esta
asociacién deberia llevar a discutir més a fondo el
papel que podrian desempenar los procesos de
mnnovacién continua en la constitucién de nuevos
horizontes de desempefio de los sistemas educativos
en el cuadro de las transformaciones econémicas y
socio-politicas en curso en la region.

Transformar la educacién: para qué y cémo?
Estas son las preguntas fundamentales que se
hacian en esos estudios. Al contrario de aquellas
cuestiones en boga en la década del 60-70 sobre
recursos humanos / capital humano, se percibia
queno se trataba, en absoluto, de ajustar el perfil
cuantitativo de la oferta de escolaridad y formacién
profesional a las demandas de trabajo del sistema
productivo. Las transformaciones econdmico-
sociales y politicas exigian ahora reformas profun-
das en los sistemas educativos, en su propia natura-
leza y en los fundamentos de sus procesos de
desarrollo humano.

Ademis, y por tltimo, el traer esos temas al
debate en nuestro pais, se integraba a los esfuerzos
mas amplios que se procuraba desarrollar en el
Ministerio de Educacién y, en este caso, en el INEP,
para abrir nuevas posibilidades de politicas publi-
cas para el cambio educacional. En forma incipiente
-por medio de las evaluaciones de desempeiio
escolar- los datos respecto a los resultados del
aprendizaje y al perfil de la docencia y de la gesti6n
escolar ayudaban a conocer mejor el cuadro delos
problemas “endégenos” enfrentados por las bases
del sistema educativo escolar. Por otra parte, de
modo simétrico y complementario, se trataba de
explorar nuevas lineas de estrategias de interven-
cion sobre este sistema, sinergizando las macroy
meso-politicas del tipo “up-to- down”, conla
valorizacién y potencializacion de los movimientos
internos de las escuelas dirigidos a obtener mejores
pautas de desempeno y de resultados.

Una de las tareas que era necesario realizar
para apuntalar esta tltima linea de trabajo, deberia
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consistir en la “revelacién”, difusién ¥ virtualmen-
te, en la estimulacion de esos movimientos, que ya
se sabfa eran considerablemente significativos en
varios puntos deil?aais. Para concretarlo, se imaginé
y se puso en marcha un proyecto relativamente
simple, de formacién de un “network” de informa-
ciones, que tomé la forma de un Centro de Referen-
cias sobre Experimentos e Innovaciones Educacio-
nales - CRIE (ver en la seccién Experiencias; El
Proyecto CRIE).

Este ensayo tiene por objetivos, por lo tanto,
registrar los presupuestos conceptuales y
metodolégicos en que se fundamentaba ese proyec-
to, describir sus estructuras basicas y los resultados
que fue produciendo en el curso de sus dos primeros
anos de implementacion y, finalmente, extraer
algunas lecciones de esa experiencia. En contra-
punto a la visién critica hasta ahora desarrollada, la
primera parte procurara exponer algunos argumen-
tos en favor de las posibilidades intrinsecas de los
sistemas educativos para contribuir a sus propias
transformaciones -correspondientes a las que
ocurren en su entorno- ya sea por medio de la
difusién de las innovaciones suscitadas por sus
bases, ya sea por medio de una incrementada
cagacidad de respuesta a estimulos provenientes de
politicas piiblicas propensas al cambioy a la
mnovacion . Enla segunda parte, se describird
c6mo, la concepcién del proyecto Centro de Referen-
cias sobre Innovaciones y Experimentos Educacio-
nales, surgi6 y fue madurando con su implementa-
ciény a qué resultados fue arribando. Los posibles
desdoblamientos de esta experiencia y las indicacio-
nes rara su futuro desarrollo seran objeto de la parte

Procesos de innovacion e innova-
ciones educativas

La creencia en que los cambios e innovacio-
nes surg;en como camino de salida a las crisis no es,
en absoluto, ninguna novedad. La misma estuvo
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siempre subyacente a uno de los mitos fundantes de
los iempos modernos-como brillantemente cuestio-
né Chaplin- subsumida en la idea més amplia de
que la humanidad esta destinada al pr?eso ,
como consecuencia natural de él, a la felicidad. Y
esta creencia asume, en cada caso, un aire de
novedad, retornando al centro de atencién cuando
cada crisis social irrumpe y pone en evidencia
cambios que, ya desde antes, venian emergiendo de
las practicas sociales corrientes para transtormarlos,
generalizéndolos, en un elemento “normal” de un
nuevo ciclo de su desarrollo.

De un tiempo a esta parte, otra vez y notoria-
mente en el campo de la educacién, las innovacio-
nes vuelven a estar a la orden del dia. Sin embargo,
cabe indicar que ya no se refieren -la crisis y las
innovaciones- a las mismas cosas a que se referian,
por ejemplo, a finales de los afios sesenta.

La crisis de los sistemas educativos, segiin una
de las méas difundidas interpretaciones de esa
época, derivaba principalmente de la asimetria entre
los ritmos de crecimiento de las demandas por
educacién (mds extensa y para mas gente) y los
recursos disponibles para atenderlas:

“Para hacer frente a la afluencia de alumnos (...) los
medios asignados a la ensefianza aumentaron, después
de 1950, mds de lo que jamds lo hicieran en el pasado.
Sin embargo, la Iggx’stica (formacién de nuevos do-
centes, constriiccion de escuelas, provision de materia-
les y manuales, otorgamiento de becas de estudioy aper-
tura de los créditos necesarios para financiar todos esos
esfuerzos), estaba lejos de acompanar el crecimiento de
la demanda, constrifiendo considerablemente la capaci-
dad de los sistemas de ensefianza para satisfacerla.”

Ademas, las perspectivas eran de que ese
desfasaje iria en aumento y este peligro

“...es particularmente angustiante para muchos de los
paises en desarrollo, en los cuales las posibilidades fi-
nancieras ya fueron ntilizadas casi hasta el punto de
ruptura, sin que esté a la vista ningiin refuerzo efecti-
vo”.
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En particular, porque los costos de la educa-
cién iban aumentando constantemente y los resulta-
dos obtenidos dejaban mucho que desear, frente a
las emergentes exigencias sociales y econémicas, a
la vez que los sistemas se mantenian inertes e
ineficaces:

“Presos de esta situacion inexorable, los sistemas
de ensefianza generalmente han reaccionado -si es que
se puede decir eso- “haciendo lo de costumbre” (...) %as
viejas normativas, que otrora prestaron buenos y leales
servicios -sistemas de administracion, programas esco-
lares y métodos de ensefianzn, aulas acogedoras, forma-
cion y reclutamiento de docentes y otras costumbres y
hdbitos de la ensefianza tradicional- se tornaron inade-
cuadas, confrontadas con las nuevas situaciones.(...)
La éptica de “hacer como de costumbre”, que no es sino
otro modo de llamar a la inercia caracteristica de los
sistemas de enseflanza, los incapacité para operar en su
propia transformacion interna con la agilidad que recla-
maba la rdpida evolucion de la coyuntura. ”

“Es por estas razones combinadas que, en
todo el mundo, los sistemas de educacion estin
hoy en crisis.” (COOMBS, 1968, p.241-243)

Para enfrentar esa situacion, se preconizaba
una estrategia fundada en dos principios. El prime-
roconsistia en “...colocar el énfasis sobre las relaciones
entre los diferentes elementos (del sisterma)”, a finde
alcanzar mejor equilibrio dimensional entre la oferta,
en sus diferentes niveles y modalidades, y las
respectivas demandas sociales, de modo que cada
segmento fuera congruente con otro, especialmente
en el sentido de mantener un justa distribucién
social de las oportunidades y, al mismo tiempo, una
simetria con las necesidades econémico-sociales; y
el segundoen “dar un papel de primer plano a la
innovacion, y eso en todos los sectores de todos los
sistemas educativos.”

Pues el ” nudo del problema consiste en lograr
que los sistemnas de ensefianza aletargados se despierten y
se renueven rapidamente, en la direccion en que sea
necesario. (...) Para que nuestra estrategia tenga éxito, es
preciso que la innovacién se convierta -pues nunca lo fue
antes- en una manera de ser de la educacion.”
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Por eso, se proponen “como objetivos priorita-

rios:

* modernizar los sistemas de administracién

* modernizar a los docentes

* modernizar los procesos de ensefianza

* aumentar los medios financieros de la educacién

*dar mayor importam:ia a la educacién no
escolarizada” (idem, p.244-245)

En el fondo, las bases conceptuales que
fundamentaban aquellos argumentos y estos
objetivos eran sustancialmente las mismas de
algunas de las caracteristicas basicas del régimen de
acumulacién propio de ese ciclo de la economia
capitalista y que se manifestaban en todas partes, ya
sea en los paises “centrales” como en muchos de la
;‘[periferia : aumentos constantes de la productivi-

ad por incorporacion de insumos y ' procesos
productivos mas perfeccionados, métodos mas
perfectos de organizacién del trabajo y de las
unidades productivas, traslado de una parte de las
ganandas de la productividad a los salarios, a fin

e ampliar los mercados y absorber los productos
recién creados o innovados por diversificacién de
los existentes y, todo esto, empleando al méximo los
recursos materiales % humanos econémicamente
disponibles. (LIPIETZ,1991, P. 29-34)

Enel Plano de las organizaciones sociales, la
transformacion de las instituciones y patrones de
conducta era también un foco de interés. Este
provenia de la percepcion de que el desarrollo
econdémico, que operaba, especialmente en el sector
industrial, con aquellas caracteristicas, dependia -
tal vez como pre-condiciones- de alteraciones enla
tesitura social y cultural. Como las que se dieron en
el Brasil mas o menos para esa misma época:

“Los problemas del camnbio social, con los resultados

ue el mismo produce y distribuye socialmente, estdn a

a orden del dia. Especialinente en los paises subdesa-

rrollados (negrita del autor), las esperanzas de todos

se vuelcan hacia el “desarrollo rdpido”, la “aceleracién

del crecimiento economico”, “la intensificacion del pro-
gresosocial”, etc.”

“Laimportancia de las actitudes y de las motivacio-
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nes desfavorables al cambio social ha sido resaltada, con
mayor énfasts, desde jue se descubrid que el “despegue
econdmico” depende de una fase previa de modificacién
miis 0 menos rapida, pero siempre profunda, de la heren-
cia cultural tradicional. El comportamiento de los agen-
tes econdmicos estd largamente determinado por facto-
res psico-sociales y socio-culturales, exisfiendg un gran
interés en conocer como esos factores concurren, es-
tructural y dindmicamente, para mantener un apego
irracional el status quo o para impedir iniciativas
innovadoras de cardcter constructivo para el desarrollo
econdmico. “ (FERNANDES, 1963, P. 201 y 203)

El progreso de los avances en la técnicas y en
los métodos de organizacién de la produccién en los
paises mas desarrollados, se suponia que
incrementaba exponencialmente la demanda por
personas con una mayor instruccién y/o con
calificaciones més especificas y periédicamente
renovadas, en especial para las actividades de
investigacién y desarrollo (I1&D), generadoras de las
mas importantes innovaciones y para el
gerenciamiento y supervision de los procesos
productivos y de gestién que se estaban innovando.

En los paises en desarrollo, no solamente se
requeria la ingente formacion de esos recursos
humanos, sino un esfuerzo atin mayor para genera-
lizar la educacién elemental -y las competencias
minimas de leer y escril;gly calcular exigidas para el
entrenamiento profesional -a los contingentes de
trabajadores emigrados de las zonas rurales gobres
que serian incorporados a las actividades industria-
les y de servicios y a las crecientes aglomeraciones
urbanas.”

En contrapartida de lo cual, un niimero cada
vez mayor de personas, de unos y otros paises,
demandaban recibir instruccién y entrenamientos
mas largos, diversificados y especificos, con la
expectativa de acceder a las oportunidades de

(12) Témese en cuenta, no obstante, el contextoen quese realizola Conferencia Mundial de Williamsburg,
a la eual se dirigia el informe del prof. Coombs: el de las rebeliones estudiantiles de los anos sesenta.
Para rever el tema, consultar el Capitule IV -La Constestation, de TOURAINE, Alain. Université et
Societé aux Etats-Unis, Paris, Editions du Seuil, 1972; y los Capitulos 9,10 y 11 de HABERMAS, Jurgen.
Teoria y Praxis. Estudios de Filosofia Social. Madrid, Tecnos, 1987. ’
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empleo y de movilidad que iban surgiendo. Y tales
demandas no cesaron de aumentar, aun cuando el
volumen de las ofertas de instruccién / entrena-
miento comenz6 a mostrarse muy superior a lo que
era realmente requerido por el sistema productivo.
Presi6n ésta que pareci6 llevar al limite las posibili-
dades de asignacion de recursos a los sistemas
educativos;... a menos que se encontrasen modos
innovadores de aumentar su productividad y
atender, asi, tales demandas sin sustraer los medios
necesarios para cubrir otras demandas sociales
igualmente prioritarias.”

Pero la realidad de las relaciones educacién-
produccién se mostré muy diferente. En efecto, las
investigaciones de la sociologia del trabajo de los
anos sesenta-ochenta mostraron que, a medida que
se concentraba el capital y aparecia una progresiva
divisién del trabajo en las lineas de produccién
directa, de hecho se elevaba la calificaciéon media
del conjunto de los trabajadores, en consonancia
con los resultados de otras investigaciones que
encontraban una fuerte correlacién entre los aumen-
tos de la productividad y el nivel educacional de la
fuerza de trabajo ocupada.

Sin embargo, existian evidentes incrementos
de dispersion de esos niveles entre los contingentes
ocupados. O sea, que aquella elevacién de la escola-
ridad era acompanada, en forma consistente, por
una amplia polarizacion del valor de los empleos,
concentrandose, por unlado, en pequenios contin-
gentes de empleados y operarios con altos niveles
educativos, de entrenamiento y de remuneraciényy,
por otro, una creciente masa de trabajadores menos
calificadas.

Y esa calificacion se debia no tanto a la

(13) En verdad, se mostraban erroneocs dos presupuestos del argumento de que la produccién educacional
reaccionaria y responderia a las demandas por trabajo calificado, presentadas por los sisternas pro-
ductivos: 1) “determinadas transformaciones de lademanda del sistema ocupacional estén subordina-
dasal tipo y cantidad de las exigencias hechas a la fuerza de trabajo”; en la medida en que secularmente
ésta se traslada del sector primario hacia el secundario y terciario, y estos tienden -debido a la
racicnalizacion, la acumulacion del progreso técnico y a la concentracion del capital-a adoptar pro-
vesos productivos mas complejos, los requerimientos de calificacién promedio de los trabajadores
tenderia a aumentar constantemente”; y 2) “el proceso de educacion formal, realmente conduce a la
produccion de aquellas calificaciones que, en forma creciente, son demandadas por lasinstitucio- 2s del
sistemna ocupacional” . (OFFE, 1990, p.15-16).
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extension de su escolaridad, como a las habilidades
y conocimientos especificos que realmente debian
emplear en sus tareas; o, en otros términos, se
trataba de trabajadores que ocupaban puestos de
trabajo “descalificados” pero que, en su conjunto,

_ participaban (sistemicamente) de una produccion
colectiva de alta productividad. *

No obstante esto, nada impedia que el
imaginario social mantuviese la impresién de que el
progreso técnico exigia mas educacién en fodoslos
que trabajaban en el sistema. Y, en consecuencia,
presionase por mayores oportunidades de educa-
cién fo y de formacién profesional. Sin embar-
g0, es preciso estar atentos a que, aunque la educa-
cién para el trabajo figuraba como slogan frente a
estas presiones, las politicas educacionales incorpo-
raban constitutivamente, de hecho, “otras finalida-
des” para la educacién.

Algunas de ellas referiana lo “econémico”,
no solo en el sentido de preparar a los individuos
para emplearse y poder ocupar puestos de trabajo,
sino para moldearlo para las relaciones sociales de
P od}l).lccién y de dominacién. Otras, sin embargo, se
referian a lo “socio-politico”, en el sentido de
brindar a los educandos competencias para las
relaciones interpersonales y grupales, para la
“yivencia” en situaciones socialmente mas comple-

. jas, para asegurar la cohesion social, etc.

Y el conjunto de estas finalidades se convier-
te, al cabo, en aportes de legitimacién, principalmente
en la medida en que los medios y modos de accién
implicados en los “problemas estructurales” del
propio sistema educativo se transforman, también,
en objetivos de politicas educacionales, ampliando
el acceso de diferentes grupos sociales y reducien-
do asi las tensiones emergentes de las d)t;sigualda-
des de los mecanismos de seleccion, satisfaciendo
las demandas de la propia burocracia educacional y
otras cosas por el estilo.

{14) Para una buena revisién de la literatura internacional, cf. PAIVA, 198%; una discusion tambien amplia
y que incluye el caso brasilero, cf. SALM & FOGACA, 199%.
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Transcurridos mas de veinte afos, este
conjunto de finalidades pasa a asumir nuevas
configuraciones “cualitativas” 0 a abandonar otras
que se consideran obsoletas. En razén de lo cual, se
vuelven a plantear reformas e innovaciones en la
educacién; pero con un direccionamiento muy
distinto, aunque fuertemente relacionado, como
antes, a las demandas derivadas de las ondas de
innovaciones que, acumulativamente, se impusieran
como “salida” para las crisis que apremiaron al
régimen de acumulacién de las economias a partir
de mediados de los afios setenta e inicios de los
ochenta.

- Intensificados desde la posguerra, los cam-
bios tecnolégicos que sustentaron ese crecimiento
por més de cuarenta afios, generaron profundas
transformaciones cualitativas, tanto en las bases
técnicas como en la organizacién de esos sistemas,
las cuales se propagaron por toda la estructura
social y politica que los articulaba.

Pareciera entonces que la dindmica del
desarrollo capitalista depende menos de la incorpo-
racién de nuevos recursos materiales y humanos y
mas de la incorporacién de conocimiento cientifico-
tecnolégico y de las informaciones y de nuevos
modos de vida. Principalmente en los sectores de
vanguardia en la industria y en algunos servicios,
comienzan a superarse los patrones “tayloristas-
fordistas” de organizacién del trabajo y dela
produccién, los cuales tienden a asumir nuevas
configuraciones que le permiten actuar con flexibili-
dad y adaptabilidad a un mercado continuamente
cambiante y fuertemente competitivo. Se habla de
un “nuevo paradigma”, aumzlue no siempre aqduella
superacion signifique una radical sustitucién de
una modalidad de organizacién de la produccion,
knowledge intensive.

Conla particularidad, ahora, de que estos
avances no estan acompanados de un creciente
nivel (agregado) de empleo como en el pasado; al
contrario, se van observando acentuadas asimetrias
entre el crecimiento posible de la produccién y el
crecimiento de las demandas de Elerza laboral, al
mismo tiempo que ocurren considerables transfor-
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maciones en las estructuras ocupacionales y de
distribucién sectorial de los puestos de trabajo.

Algunas corrientes de interpretacién advier-
ten sobre el surgimiento de una jobless growth society
- (algo asi como una sociedad de crecimiento
desempleador); aunque sus criticos sustentan que el
aumento del desempleo es un fenémeno transitorio,
gue serd superado a medida que avance la

esregulaciény el ajuste de las fuerzas del mercado.
Otros argumentan también sobre la transitoriedad
de esas tendencias al desempleo (o a lareduccion
del crecimiento del nivel de empleo), atribuyéndolas,
en tanto, a diferentes razones: B al hecho de que
apenas se complete el proceso de transformacion del
paradigma tecnoeconomico, el sistema volverda
crecer con pleno empleo; 02) al hechode que, para
ordenar este emergente régimen de acumulacion,
aiin no se ha estructurado un correspondiente y
eficaz nuevo régimen de regulacién, que incluyala
formulacién de nuevos macro-objetivos sociales
nuevos patrones y mecanismos de distribucion de la
riqueza generada.

Lo interesante es que, bajo cualquiera de
estos argumentos, Ia cuestion de la “calidad de los
recursos humanos” es considerada un componente
vital de las estrategias de desarrollo. Ya sea desde
una perspectiva micro-econdmica, paradar cuenta
dela operacién de unidades productivas (y de
cadenas productivas), técnica y
organizacionalmente mas complejas, o ya sea desde
el punto de vista de la propia expansion macro-
econémica y de las transformaciones sociopoliticas
ue eso implica. (BENGTSSON,1991; LIPETZ,1991;
OGACA & SALM, 1994).

Como contrapartida de esto, se fortalecen,
otra vez, las demandas para que una proporcion
mayor de personas disponga de una educacion
bdsicamas solida y pueda acceder a procesos
permanentes de educacién y capacitacion, para
acompaiiar el surgimiento y las continuas modifica-
ciones de oportunidades dé empleo, de movilidad y
de modos de vida que se anuncian como efectos de
las transformaciones globales.
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Vale tomar en cuenta las calificaciones de esta
relacién educacién- desarrollo que fueron sefialadas
por el secretario general de la OCDE, en la reciente
reunién de ministros de educacién europeos:

“Amedida en que el siglo XX alcanza su fin, rdpidos
y profundos cambios afectan el orden econémico y politi-
co mundial. Las tecnologias, la comunicacion y la infe-
gracion econdmica internacional avanzan a ritmo acele-
rado. El saber y las competencias serdn, de aqui en ade-
lante, factores cada vez mds importantes de ascenso eco-
némicoy social. Para enfrentar los nuevos desafios eco-
némicos y responder a las aspiraciones personales, cul-
turales y sociales, los gobiernos han hecho de las refor-
mas del sistema de ensefianza, una prioridad. Pues tan-
tola prosperidad econdmica como la cohesion social y la
plena e infe§ml participacion de los ciudadanos en las
sociedades democrdticas se asientan sobre una pobla-
cién bien instruida”. :

Por eso, las politicas educativas deberadn tener
como foco:

“..la importancia central del aprendizaje durante
toda la vida para el enriquecimiento de la vida personal,
la estimulacion del crecimiento econdmico y el manteni-
miento de la cohesién social ...[por lo cual]... ese abordaje
ambiciona dar a cada individuo las bases de conocimien-
lo y motivacion necesarios para continuar su instruc-
cion durante toda su existencia...”

Pues, frente a la previsible mutabilidad delos
mercados de trabajo, de la continua innovacién en
los productos y servicios y enlos procesos y formas
de organizacion, en las combinaciones de competen-
cias requeridas por las nuevas ocupaciones,

" existe el riesgo de crearse un hiato entre los que
hardin todo para mﬁ;uirir v aplicar los nuevos conoci-
mientos y competencias y aquellos que quedardn al mar-
gende la “sociedad de la informacion’.

Envista de eso:

“Las estrategias de aprendizaje permanente deben
responder directamente a la necesidad de desarrollar, en
las economias y en las sociedades dela OCDE, una facul-
tad constante de adaptacion y renovacion. Poniendo el
énfasis sobre la capacidad y el deseo de todos de apren-
der, esta estrategia podrd nulrir y liberar la energia crea-
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dora de los individuos, fortalecer la cohesion social

los fundamentos democrdticos de la sociedad,
dar a todos los actores econémicos la capacidad de
adaptarse.””

Una posicién muy similar ya habia sido
adoptada en el documento CEPAL / UNESCO, al
resumir sus argumentos e informaciones de diag-
néstico y prospeccion, siendo de interés hacer su
transcripcion integra:

“De los andlisis prospectivos aqui expuestos, se i1-
fiere que:

a) parece evidente el profundo desfasaje entre el sistema
tradicional de ensefianza, cuyos fundamentos fueran
establecidos en el siglo XIX, con un paradigma pro-
ductivo gue cambia vertiginosamente y basa, cada vez
mds, su desarrollo en el conocimiento, el progreso téc-
nico, la innovacion y la creatividad;

b) para incrementar su competitividad, el mayor desafiv
enfrentado por las naciones es la calidad de I ense-
fianza; habrd necesidad de grupos cada vez mas 1
merosos de individuos con !:f}uena formacion, el acceso
a los cédigos culturales tendrd que incluir la adquisi-
cion de nuevos valores, la acumulacion mecdnica de
conocimientos deberd ser superada; tendran que ser
estimuladas la autonomia individual, la capacidad de
innovar y de renovarse, de crear y de participar; con-
diciones esenciales para el ejercicio de la cz'ufgdamh y
para vencer en el mundo del trabajo;

¢) las opiniones convergen también en el hecho de que la
transformacion educativa depende del esfuerzo de muil-
tiples agentes, entre los cuales se destacan los que
actiian en el mercado de trabajo. La aproximacion en-
tre el sistema educativo, el mundo de las comunicacio-
nes y la esfera del trabajo se torna fundamental para el
desarrollo de individuos competitivos a nivel interna-
cional y ciudadanos activos del mundo en el proximo
siglo;

d) la funcién educativa del futuro, no podra ser ejercida
por una estructira rutinaria y ,ierafjuizada, con ‘pro-
fesores funcionarios’ y una sociedad indiferente a sus
necesidades financieras. [ a aulonomia, la responsabi-

(15) Ct. PAYE, Jean Claude. Strategies pour une societe d'apprentissage. L Observateurde |7OCDE. 149:4-5
1996, .
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lidad administrativa, la experimentacion y la vincula-
cién con la comunidad deberdn constituir las caracte-
risticas de los lugares donde se desenvuelva el proce-
soeducativo. No obstante, al destacar la necesidad de
ese impulso descentralizador, los estudios
prospectivos advierten que el mismo trae consigo un
alto ries;fo de desintegracion y de multiplicacion de las
desigualdades, que podria conducir a una creciente
diferenciacion entre minorias formadas para manejar
el futuro y mayorias vinculadas al pasado o excluidas
del dinamismo de la modernidad. De ahi que, junto
con la descentralizacion, se destaca la importancia de
la integracién, de la compensacidn social en favor de
los desimorecidos y de las politicas destinadas a conte-
ner las tendencias a la segmentacion del mercado y dé
la educacién; y .

e) en sintesis, los estudios prospectivos demuestran que,
al convertirse el conacimiento en el elemento central
del nuevo paradigma productivo, la’ transformacion
educacional se torna en un factor fundamental para el
desarrollo de la capacidad de innovacién y de creativi-
dad, juntamente con la integracién y la solidaridad,
aspectos claves tanto para el ejercicio de la moderna
ciudadania como para alcanzar altos niveles de
c;g;;j:etitividad. fCEPAL /UNESCO, 1996, p. 187-

Frente a esto, la macro-estrategia de educa-
cidén para fodos -como se propugna en el documento
y sereitera en el Plan Decenal brasilero -deberia
asentarse en cuatro ejes independientes:

¢ equidad- que "presupone igualdad de oportuni~
dades, compensacion de las diferencias, desarro-
llo equilibrado y cohesién del cuerpo social en su
conjunto”;

» desemperio- que “tiene que ver con la eficacia
(metasfy la eficiencia (medios), evaluando los
rendimientos e incentivando la imaginacion”;

* integracién - “que implica el forfalecimiento dela
capacidad institucional para garantizar la igual-
dad y la integracion de todos los ciudadanos en
los codigos, valores y capacidades comunes”;

* descentralizacién - “mediante la autonomiayla
responsabilidad de las unidades de punta para
que ejecuten los programas educacionales con
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pertinencia {eﬁcacia en la asignacién de recur-
sos”. (CEPAL / UNESCO, 1996, p.200)

En consecuencia, ademés de aquellos tipos de
innovaciones planteados a finales de los afios
sesenta -nitidamente fecnoldgicas, como se vera mas
adelante- los sistemas educativos estan siendo
impulsados, ahora, a desarrollar innovaciones
organizacionalesy socioculturalmente sustantivas;
esto es, en sus valores fundantes, en los perfiles de
los objetivos de aprendizaje, en los patrones de
calidad de esos resultados y en la evaluacion de sus
impactos sociales. Estas deben contribuir para
aumentar los patrones de eficiencia, de efectividad y,
especialmente, de eficacia social, vale decir, para
lograr el incremento de la capacidad escolar de
procesar adecuadamente la adquisicién de conoci-
mientos , habilidades y competencias y de propor-
cionar aprendizajes que sean social, politica y
econdmicamente relevantes.

Para eso, se hace imperioso conocer mejor
c6mo las escuelas realmente operan y producen
resultados. Y las investigaciones sobre educacién,
en todo el mundo, estdn desafiadas a hacerlo para
iluminar mejor las opciones de politicas piiblicas en
el plano micro-escolar, més que en el conjunto de los
sistemas de ensefianza.

Haciendo abstraccién de los calificativos,
condicionantes y adverbios de aquellos discursos
sobre el papel de la educacién en el nuevo ciclo de
desarrolfo, se advierte que ellos significan, en
sintesis, demandar de los sistemas escolares 0 mas
ampliamente de las unidades educativas, mayor
eficiencia, para poder materialmente atender un
mayor nimero de alumnos, mds efectividad,

trayendo el médximo posible de resultados educati-
vos de los procesos tal como pueden ser
estructurados y, enfaticamente, calidad de los
resultados, para que habiliten a los ciudadanos a
participar activamente de una vida social mas
compleja. i

Una diferencia esencial en relacién a los
discursos anteriores sobre las crists educativas, es
que la efectividad y la calidad asumen un mayor
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peso en la ecuacién. Por eso se torna crucial el saber
c6mo conducir las escuelas concretas, historicamen-
te constituidas del modo en que hoy se las encuen-
tra, para que puedan lanzarse a dimensiones socio-
econdmicas y culturales como las que proponen
estas demandas. De hecho, ellas tienen sus reglas de
funcionamiento, sus estructuras y, especialmente,
una cultura E;'ofesional que demarca la conducta de
sus agentes. Y esa constitucion estd regulada -bien o
mal- por un sistema de administracién al que se
atribuye la implementacién de las politicas puablicas
relativas a sus fines y medios. Lo que se les esta
pidiendo, en el nuevo discurso so%re el papeldela
educacién en el desarrollo, ya no es, solamente, que
se vuelvan mas eficientes o que se les otorguen mas
y mejores medios para trabajar con sus alumnos.

Por regla general, para los sistemas educati-
vos, tal como existen, hay un repertorio de politicas
que anteriormente hemos descripto y que siguen
“modelos convencionales”, o sea, caracterizados

or intervenciones orientadas hacia la logistica.
F)ado que no se exigian cambios sustantivos en sus
funciones macro-sociales, sus objetivos nucleares se
modificaban s6lo marginalmente. Entonces, de lo
que se trataba era de mejorar su funcionamiento, en
especial mediante la provision de medios para
alcanzar objetivos de aprendizaje rutinariamente
establecidos. Fuesen estos medios los insumos
escolares stricto sensu (recursos docentes, materiales
de ensenanza, equipamientos, espacios fisicos, etc.), -
o formas y métodos de administracion de esos
medios (tipos de escuelas, reglas y reglamentos,
técnicas de gestion, etc.), onormas y orientaciones
respecto dela curricula, la organizacién y el régi-
men escolar, la formacién o carrera de los docentes y
demas agentes educativos.

Estos modelos convencionales de la politica
se asientan en la suposicion que, de la provision
suficiente y la mejora de los atributos funcionales de
esos elementos resultaran, por lo menos, dos érde-
nes de resultados: mas aprendizaje por unidad de
tiempo y una mas fluida progresion de los alumnos
alo largo de cada nivel de ensefnanza, de modo que,
a cada pit stoi) (y al respectivo diploma o signo de
crédito social) pudiesen ser considerados como
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habiendo adquirido el mdximo posible de un bloque
de conocimientos y habilidades; este bloque también
g?tatuido, de algiin modo, como socialmente desea-
ble.

Los temas de las discusiones piiblicas reflejan
los elementos de este modelo, al desarrollarse
alrededor de algunos indicadores por medio de los
cuales esos elementos son observados. Enel caso de
los efectos, por eiem lo, se dice que “elsistemaes
injusto porque el gobiernono crea escuelas para
todos”; y se refiere al indicador de accesibilidad, que
aumenta en funcién de las inversiones en construc-
ciones escolares y de la contratacién de mas docen-
tes. También se dice que ademas de injusto, es
ineficiente porque “son muy altas las tasas de
repitencia y desercion”, refiriéndose a los coeficien-
tes de rendimiento del flujo escolar, que miden
cudntos, entre los alumnos que inician un grado o
nivel de ensefianza, consiguen concluirlo en el
tiempo previsto. El equivoco, en este tiltimo caso,
estd en que la repitencia y la desercién no son
propiamente problemas, sino sintomas derivados de
un problema: los efectos de la baja efectividad . Como
las escuelas tienen por regla “aprobar” sélo a
aquellos alumnos juzgados aptos en el dominio de,
por lo menos, una fraccién minima de los conteni-
dos curriculares que deben ser administrados en
determinado grado o nivel, quiennolo consigue es
reprobado y debe repetir el grado y quien repite
varias veces acaba por desistir o abandona.

Para enfrentar esas criticas y las consecuentes
presiones, la politica educacional convencional
trata de atacar a los factores considerados “culpa-
bles” por esos malos resultados o, en la mejor de las
hipétesis, trata activamente de establecer metas mas
ambiciosas, aplicando, entre otras medidas, la
provision de més insumos, el mejoramiento de los
existentes, nuevas reglas y orientaciones para
mejorar la gestioén escolar o la introduccion de
variaciones en los objetivos de aprendizaje y /o en
los planes curriculares. Esto viene a ser una inter-
vencidn sobre el “peso relativo” de algunos insumos
del proceso en busca de mejores efectos sobre los
productos o en la eficiencia escolar. Raramente
implica cuestionar los objetivos o planes o la
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pertinencia de las intervenciones para la mejora de
la efectividad en los procesos de enserianza.™

También de modo diferente a otras épocas,

ahora no se esperan tanto reformasiniciadas y
conducidas centralmente, como estrafegias de

oliticas A)ﬁb]icas que: 1) gotencien la creatividad y

a capaci ad innovadora de las unidades de base,

en vistas de su mayor responsabilidad por los
resultados sustantivos y que, al mismo tiempo, 2)
aumenten la capacidad institucional de las instan-
cias centrales e mtermedias del Estado para asegu-
rar la expansion equilibrada del conjunto del
sistema, su consistencia con la trayectoria del
desarrollo social y, en especial, la prevencion de las
desigualdadesy f; compensacién de las
disparidades sociales y espaciales.(17) Aunque otra
vez, sin grandes diferencias en relacién a como
tienden a configurarse las lineas emergentes de los
nuevos patrones de regulacion cv:llue deberén articu-
lar el régimen de acumulacién del nuevo ciclode
desarrollo.

En la base de los sistemas de producciénde
bienes sociales, como son los de educacion, deberan
reiterarse, claro que con las especificidades propias,
dindmicas de desarrollo de naturaleza no muy
diferente de aquellas que se dan en los sisternas
productivos. Esencialmente, tornandolos tan
dependientes del influjo de conocimientos y técnicas
externamente generados, como de los movimientos
innovadores endogenamente procesados.

No cabe aqui una extensa revisién de los
analisis sobre la nueva dinamica de reproduccion
de los sistemas econdmicos contemporaneos y sus
repercusiones sobre los sistemas sociales. Sin
embargo, vale recorrer al menos algunos de sus
hallazgos, a fin de referenciar sus virtuales proyec-

(16) Para un interesante debate critico de las inves&iiadones sobre eficiencia escolar, cuestionando su
pertinencia para vvmirender la problemas de la efectividad y su utilidad para disefiar politicas puibli-
casconsistentes con la biisugedade excelencia o calidad educativa, ver, por ejemplo, HANUSHER, 1995

y KREMER, 1995,
(17) CF. TIMAR & KIRF, 1987.
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ciones sobre el campo educacional.

De modo general, esos analistas concuerdan
en que “la innovacion es una nueva idea, que puede ser
una re-combinacion de viejas ideas, un esquema que
desafia el orden presente, una formula o un abordaje
original, que es percibida tomo nueva por los individuos
involucrados”.

En estudios mas recientes, esta particulariza-
cién significa un paso adelante de la tradicional
acepcion schumpeteriana de que hay una secuencia
invencién - difusion - innovacién - imitacion - cambio,

ue se expande por el sistema en funcién de desa-

o0s de mercado y /o de cualidades excepcionales de
los empresarios emprendedores (entrepreneurialship).
Alli se destaca que, no necesariamente la innova-
ci6n es algo inédito en el ambiente general; un
nuevo modo de proceder no seria siempre provoca-
do por un aporte externo de nuevos conocimientos,
sino por la percepci6n de la existencia de un proble-
ma situado en algtin set productivo especifico que

recisa ser evaluado y resueltode mogo diferente a

o aconstumbrado para que’la organizacion se

desarrolle o, al menos, sobreviva.

Mas que el contenido intrinseco de la innova-

cién, l:dpreocupacién central pasa a ser el proceso

or medio del cual los problemas son detectados y
abordados, llevando a disefar e implementar
innovaciones para resolverlos. El gerenciamiento de
innovaciones se torna de este modo, en un compo-
nente constante de la accion administrativa, tanto
en organizaciones privadas como ptiblicas.

Para este abordaje, “el proceso de innovacién se
define como el desarrollo e implementacién de nuevas
ideas, realizados por personas que, a lo largo del
tiempo, estin comprometidas en transacciones con otras,
en un contextoinstitucional”.

En este sentido, a cada uno de los elementos
clave sefalados, corresponde uno de los problemas
centrales del gerenciamiento de innovaciones:
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“Primero, estd el problema humano de gerenciar
la atencidn, en la medida en que las personas y organi-
zaciones suelen estar mds propensas a cultivar y preser-
var las prdcticas existentes que a prestar atencion al
desarrollo de nuevas ideas. Tanto mds una organizacion
se considere exitosa, mds dificil serd conseguir que las
personas se apresten a nuevas ideas, necesidades y opor-
tunidades;

Segundo, el problema del proceso es hacer de
las ideas un “buen negocio’, de modo que las ideas
innovativas sean implementadas e institucionalizadas;
mientras que la invencién o concepcion de tales ideas
puede ser un acto individual, Ia innovacion es la realiza-
cién colectiva de impulsar y conducir esas ideas en tér-
minos de ‘good currency’. La dindmica social y politica
de la innovacién se vuelve predominante a medida jue
se etnplean las energias y los compromisos requeridos,
por medio de coaliciones de grupos de interés para desa-
rrollar la innovacion. i

Tercero, estd el problema estructural de admi-
nistrar las relaciones entre las partes y el fodo, que
emerge de la proliferacién de ideas, personas y transac-
ciones que una innovacidn acarrea en su curso. Una
caracteristica comiin de los procesos innovadores es que
miiltiples funciones, recursos y disciplinas se tornan
necesarios para transformar una idea innovadora en una
realidad concreta; ya que los individuos comprometidos
en cada transaccion pierden la vision de conjunto del
esfuerzo de innovacion.

Finalmente, el contexto de una innovacion suscita
el problema estratégico del liderazgo institucio-
nal. Las innovaciones no solo se adaptan a los arreglos
institucionales y productivos existentes, sino que tam-
bién transforman las prdcticas y estructuras de esos
ambientes. El problema estratégico es el de crear una
infraestructura favorable a la mnovacion” (VAN DE
VELDE,1988, p.104-105)

Este mismo autor sugiere, enrelacion a la
naturaleza de las interacciones entre esos elemen-
tos-clave, una similitud enla formaen quese -
encamina el proceso innovativoy el de las politicas
ptiblicas en general. Asi como sucede con las
utopias e ideologias de progreso, vagan por el
mundo incontables “buenas ideas” para mejorar
alguna cosa, de mayor o menor importancia social;
muchas se pierden por desatencién y otras por sus
propios deméritos d::: a pesar de sus méritos). Las
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que “vencen”, lo hacen por que son aceptadas, por
lo menos como hipétesis de solucion para algiin
problema concreto.

O sea, que es preciso que haya un “evento
disruptivo” en un ambiente dado, que ponga en
cuesti6n la eficacia de un sistema cualquiera o su
capacidad de dar cuenta de sus finalidades, para
que se precipite un cambio en las politicas con que
se lo conduce o, lo que es parecido, en las reglas y
rutinas con que se lo maneja usualmente. See%'lace
necesario aprovechar, entonces, alguna idea “nue-
va" sobre como enfrentarlo. Pero eso no puede ser
reducido a una conducta puramente racional.

“Las personas desarrollan, conducen, realizan y
modifican ideas. Emplean d}'feren tes habilidades, ener-
gias y marcos de rgerencia esquemas interpretativos)
en relacion a esas ideas, como resultado de sus experien-
cias, antecedentes y actividades que ocupan su aten-
cion. Sin embargo, adherirdn a ella, con el tiempo, como
resultado de procesos socio-politicos que permitan “ven-
derlas” como si fuesen un “buen negocio”.

Es preciso observar, también, que esas hipote-
sis de solucion (imbricadas en las invenciones /
innovaciones), se constituyen, primariamente, en
actos de apreciaci6n, “un complejo procesode
percepcion que mezcla juicios de hecho y juicios de
valor”. Y son percibidas como

“un problema o, al menos, como reconocimiento de
una oportunidad. Una vezapreciadas, las ideas genern-
das en la 'per;'feria’ llegan al centro del sistema, cotno
resultante del esfuerzo de las personas que aportan la
energia necesaria para proyectar esas ideas al escenario
(dominante) de la conciencia colectiva (public-

consciousness).”

Un tercer §>aso consiste en lo que los analistas
politicos a veces llaman “transmision de la proble-
matica”. Una vez lanzadas en ese escenario, tales
ideas provocan distintas reacciones en los actores
presentes en el mismo y sufren ajustes y modifica-
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ciones que las hacen, de algtin modo, comiinmente
compartidas:

“...redes de individuos o grupos de interés pasan a
fmm'tm paray a ser galvanizados por esas nuevas ideas,
as cuales, a su turno, ejercen influencia sobre otras (o la
sufren de otras), pasando por un proceso de desarrollo
que las transforma en slogans atrayentes que les impri-
men un significado emocional y las energizan”,

Esto, sin embargo, s6lo puede ocurrir si

“se convierten en objeto de debate piiblico y son
usadas para obtener influencia y recursos. Los debates
se plantean no sélo sobre sus méritos (intrinsecos), sino
también en torno de quien las estd promoviendo como
medio para ganar poder.”

Por lo tanto,

rsonas que

“a medida en que son adoptadas por ;x oy
egitimidad y

tienen o adquirirdn poder, las ideas ganan
la posibilidad de cambiar lo instituido.”

\ Es a partir de eso que ellas “se imponen”, son
unglementad?lsdy se inscriben en la institucionali-
dad, convirtiéndose en parte integrante del reperto-
rio de soluciones “normales” del sistema y pasan a
parecer “obvias”. Lo cual implica que su institucio-
nalizacién solamente se mantendra en tanto conti-
niien siendo consideradas como eficaces para dar
cuenta de situaciones problematicas como las que
las generaron o “en tanto el ré%'men se mantenga en
el poder”. (VAN DE VELDE, 1988, p.106-108)".

Aunque gestada en marcos epistemol6gicos
muy distintos, esta construccién conceptualno
difiere mucho de la que resulta de una investigacién

(18} Una linca de analisis muy semejante a ésta aparece en un estudic sobre innovaciones en la industria
hrasilera, en ZAWISL AK, Paulo Antonio. U abordagem evelucionaria para aanlisede casos deatimdade
de inovacac no Brasil, Ensaios FEE, (17):323-354, 1995 Alli se constata: “Io que existe en Ia industria de
calzades, asi como en otros sectores, es 11 esfuerzo endégeno de adpatacién y mejoramiento de la tecnologia de

Lasc, en la medida en que fur siendo necesario, esto cs, cuando algtin tipo de obstaculo se intervone al Titmo
sormal de acumdacion”,
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sobre innovaciones en Francia (CROS, 1993).

Procurando comprender las innovaciones
educacionales, esa reciente investigacion, recorre
una larga démarche para categorizar las innovacio-
nes tecnoldgicas, a las que se asociarian las
organizacionales, como eventos referenciados porlo
econémico, y las innovaciones sociales,
referenciadas por la sociabilidad, y definir las
diferencias esenciales entre ellas para, a partir de
ambas, intentar la identificacién de las
especificidades de aquellas citadas en primer
término.

Inicialmente, trata de precisar las distinciones
entre varias acepciones o manifestaciones facticas
de los elementos de cambio en los modos de hacer
educacién: ¥

1. “Innovation dans I’école implica un tipo de enira-
da forzada, como la penetracién en un ambiente ,
provocando un dislocamiento interno que no siem-

e es asumido por la escuela. Estd referida a un
ugar determinado”.

2. “Innovation pour I'école hace pensar en una inmno-
vacion particular, ‘'modelada’ a partir de la escuela, a
través de una suerte de insercién racionalizada. Es
una intencién.”

3. “Innovation par I’école sugiere que ella genera
wna innovacién a la manera de una matriz de eclosion
de innovaciones. Es una transformacién.”

4, “ Innovation de I'école, otorga un sentido de perte-
nencia. La escuela tene su innovacion, que retiene y
que produce entera. Es una apropiacion.”

5. “ Innovation a I’école tiene nuestra preferencia:
esa preposicidn indica con mayor propiedad un
dislocamiento (‘voy ala escuela’) que un lugar deter-
minado (‘estoy enla escuela’). Ese doble significado
corresponde mejor a la innovacién de la cual requeri-
mos, al mismo tiempo, el origen, las alternativas y los
efectos. Es un proceso.” (CROS, p.18)

El método aplicado consistié en verificar

(19) Para aegurarel gradode precisin conceptual / semantica adoptada por el autor, se mantiene aquila
expresion briginal francesa de cada unode los términos utilizados
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c6émo las innovaciones tecnoldgicas / organizacio-
nales y las innovaciones sociales se posicionan en
relacion a un conjunto de dominios ambientales:

* socializacién del proceso

* relacion con el tiempo

e relacién con la ciencia

® relacion con el espacio

* relacién con el saber

* relacién con el lenguaje

® relacién con lo deseable

¢ relacion con lanovedad

® tipo de relaciones entre innovaciones de una
misma categoria

Sin reproducir todo el desarrollo del trabajo,
se destacan algunos de tales posicionamientos.

En cuanto a las innovaciones fecnoldgicas,
Cros reitera, de modo general, los resultados antes
mencionados de las investigaciones sobre sistemas
productivos. La aprobacién social se obtiene luego
que el nuevo producto se ofrece al mercado y su
inclusién social es esencialmente posterior a su
fabricacion. La innovacion tiene una relacién
directa e inmediata con la ciencia, por ser una
aplicacién de sus resultados. Del mismo modo, el
saber cientifico que da origen al producto se trasla-
da a nuevas técnicas en nuevos saberes practicos y
procedimientos, relacionados tanto con la produc-
cién como con el uso del nuevo objeto, al ser un
saber nitidamente instrumental. Su deseabilidad
estd enla raiz del propio proceso innovador y se
articula para dar origen a una serie subsiguiente de
innovaciones en la misma o en otras areas producti-
vas.

Enlas innovaciones sociales, por el contrario,
la socializacion es la parte constitutiva del propio.
procesamiento: “las nuevas maneras de actuar son
ante todo sociales y no seran comprendidas sino en
relacién a ellas mismas. No tienen, por lo tanto,
ningin vinculo con la ciencia; las ciencias sociales
observan el hecho a posteriori, con el propésito de
comprenderlas y no de explicarlas”. Ellas son “en si
mismas, un saber pensar y actuar con los otros,
localizado, histérico, tinico, poco reproducible o
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comunicable” y, en la misma medida, no son direc-

tamente determinantes o estimuladoras de secuen-

cias de difusién. Incluso por que no muestran un

curso continuo y regulary, por lo tanto, previsible, ‘
sino que avanzan por tanteos.”

La observacién de estas caracteristicas
distintivas “Ileva a indagar si las innovaciones
escolaresno serian una forma bastardeada de una o de
otra, o deambas, o, atin, diferente de ambas. Ellas toman
prestados,'sin duda, ciertos componentes de una y de otra,
sin constituirse jamds a partir de una suma de las
mismas” Se parecen a las tecnologicas, en los casos
en ‘%ue se incorpora la informatica o los
audiovisuales, pero difieren en el proceso de
“introyeccion” de esos recursos, dadas las particu-
laridades del medio escolar. También pueden
parecerse a las organizacionales, en el caso del uso
de métodos pedagogicos que requieren la profesio-
nalizacion de los docentes, pero difieren cfe ellasen
su démarche. Las relaciones pedagbdgicas, las relacio-
nes entre y con los alumnos, las relaciones con el
saber, pueden asemejarse, también, a las innovacio-
nes sociales al mostrar un modo irregular en su
iwarl\Se y por tener, casi siempre, una “fisonomia
ocal”.

Planteos interesantes de las innovaciones en
la escuela se dan, especialmente, en relacién a la
ciencia y al saber:

e “ellas son esencialmente por y para sus autores y
pueden no serlo para otros;”

@ "¢l sentido del tiempo, el percibir ‘para donde sopla el
viento’, aporta las ideas y las pricticas que se acredi-
tan como nuevas y que se calificarl como innovacio-

nes;”

® “ellas fueron, antes, generadas por algiin innovador y
fueron olvidadas (lo mismo que su autor) por algiin
ltempo, para después reaparecer; ese periodo de
‘latencia’ parece ser caracteristico de las innovaciones

(20) Esta imagen de CROS sugiere un  remision a lade Lindblom -muddling through scbrelas trayectorias
de decision eimplementacion en las organizaciones puhin as
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en la escuela;”

= “ se trata, con cierta frecuencia, de una ‘remake’ adap-
tada a una poblacion escolar es, c;’fica acogida por la
escuela” (CROS,1993, p.120-123

La revision de la literatura y de los estudios
de caso que fundamentan estas aseveraciones,
también destaca dos caracteristicas que nos intere-
san en particular. La educacion Josee una especifi-
cidad a la que, en general, se le da poca atencién:
que las escuelas concretas, situadas en un determi-
nado tiempo y lugar, se enfrentan con una dimen-
sién cotidiana de situaciones existenciales que se
repiten, a lo largo de los siglos, en cualquier época y

- lugar, pero cada vez de un modo peculiar.

En ese sentido, afirma la autora, * la innova-
cion educacional jamds serd o podrd reivindicar ser una
novedad” . Pues, en lo esencial, su objeto de accién se
nutre de las mismas cuestiones a lo fargo delos
siglos: el sentido del destino humano y de los
medios para educar al pequefio humano, en la
| acepcion de conducirlo a su destino.

No obstante, tiene que admitir que el indivi-
duo, ademas de humano es también su circunstan-
cia (lo inherente y lo contingente, yo y mi circunstan-
cia). Tal vez por eso, los «educadores tienen de los
| educandos una concepcion (representacion) desfasada de
- la realidad, en una especie de ceguera selectiva” O sea
que, al innovar, replican el pasado del imaginario
escolar frente a una imagen supuesta del alumno;
éste se les aparece “como lo que debe haber sido o como
lo que deberd ser, jamds como lo que es”, por eso se
convierte mas en un objeto de perfeccionamiento
que en un sujeto del mismo.

La tension fundamental, estd en manejar esta
situacién transicional, en que el proximo paso serd
siempre anterior al que le seguira, no debiendo
esperarse resultados inmediatos. “Mds alld de
responder a una demanda exterior al innovador, la
innovacién escolar tiende a satisfacer una situacién de
tension interior sentida por él” Pues responde al

- ' “deseo de los individuos de escapar alo reperitivo
(existencial) en direccién a una mini-creacién, que pueda
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ser inmediatamente realizada” (CROS,1993, p.121)

_ De ahi se deriva una de las caracteristicas
particularmente interesantes de los procesos de
1Innovacion escolar:

“Las innovaciones escolares nacen, preferentemen-
te, en las escuelas donde los alumnos no se ajustan a una
ensefianza que fue diseriada para las elites. No es posi-
ble, para los educadores, continuar ‘haciendo de cuenta
que’; la representacién que se hacen de los alumnos yla
realidad se encuentran en tal contradiccion que se ven
en la obligacién de introducir ciertas cosas y de reali-
zarlas. La innovacion, en este caso, es una tentation de
reajuste, de respuesta a un terreno nuevo, siempre que
se mantengan las superestructuras”,

Y, ademas, por que los resultados inmediatos
no pueden esperarse, como en las innovaciones
sociales y tecnolégicas, deben ser apreciadas por el
empleo de los meglios paraalcanzar sus propésitos.:

“La innovacién escolar debe referirse mds a las pro-
videncias tomadas en relacion a los propios alumnos que
a sus resultados (temporalmente inmediatos), puesella
trata (sobre fodo) de ;:zoadquisicién por los alumnos de
un saber-hacer y de un saber-ser a largo plazo
(CROS,1993, p.122)

Este pequefio recorrido por algunos campos
de andlisis ge actividades innovadoras muestra que,
enefecto, desde hace algﬁn tiempo, se estd delante
de movimientos dindmicos y crecientemente comple-
jos en el interior de diferentes sistemas sociales
contemporaneos, entre ellos el educativo; quenos
encontramos un tanto desarmados intelectualmente
para comprenderlos més a fondo y, particularmente,
queno se los domina lo bastante como para formu-
lar, con facilidad, politicas piblicas que estimulen
sudesarrolloy ditusi6n. Vale decir, hay mucho que
aprender sobre ellos.

En el Brasil, a lo largo de los anos setenta v
ochenta, aparecieron algunos valiosos estudios de
caso sobre escuelas singulares e investigaciones
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aisladas sobre eficiencia y efectividad escolar.” Sin
embargo, como dependian mucho de la iniciativay
del empefio de unos pocos investigadores, y de
esporadicos momentos de interés de determinadas
agencias de financiamiento, no consiguieron
convertirse en lineas de investigacién con cierta
perdurabilidad, continuidad y acumulacién, no
cons;lfuieron hacerse visibles para aquellos compro-
metidos en los debates educacionales y tampoco
para los autores de las politicas publicas.

De modo que, cuando surgieron las deman-
das por los conocimientos que hubieran podido
Eenerar, existian pocas bases s6lidas (investigadores

ien preparados y experimentados, capacidad para
Eerenciar programas de apoyo, informaciones

asicas par orientarlos, etc.), que pudiesen atender-
las rapi ente. No obstante, fue prometedorala
reaccién de algunos centros de investigacion a ese
estimulo.

Ya en este nuevo cuadro de situacién, pueden
citarse, los estudios de caso conducidos por el
Centro de Investigaciones para la Educaciény la
Cultura (CENPEC) con el patrocinio de UNICEE, que
se inspirara en aquellos debates internacionales
sobre educacién y transformaciones sociales y sobre
las effective schoog :

Sus puntos de partida se centraban, por un
lado, en la superacién de los abordajes que conside-
raban a la escuela como irremediablemente impoten-
te para vencer las desventajas del background social
de sus alumnos, procuran&o indagar qué dimensio-

nes deberian ser estimuladas y apoyadas para

(21) Varios estudios pueden destacarse, como los de CASTRO, Claudio Moura. Investimente em Educacao
no Brasil. Um estudo de duas comunidades industriais, Rio deJaneiro, IPEA /ONPES, 1973 (Monogra-
fia, 12); CASTRO, C M. et al. A Educacao na América Latina: um estudo comparativo de custos e
eficiencia, Riode Janeiro, ECTEL, 1978; ROSENBERG, Lia. Educacao e Desigualdade Social, Sao Paulo,
Loyola, 1984 (sobre una investigacion inicida en 1977); COSTA, Messias. Rendimento Escolar; fatores
explicativose implicacoes Jmm aigualdade de oporfunidades, in LEVIN, Henry el al. Educacaoe Desigualdade
no Brasil, Petropolis, Vozes, 1984 (investigacién de 1977); las investigaciones orientadas por el equipo
de Bernadette Gatti, para el proceso de eva,]zuad('m del proyxk\EmﬁmL,algunns de cuyosresulta-
dos aparecen en HARBISON R.N. & HANUSHEK, E. Educational Eednmuneeof the poor. Lessons
from Rural Northeast Brazil, Washington, World Bank / Oxford University Press, 1992. Yentre los
estudios mads recientes, fundadoes en canceptos y métodos mas actualizados, ver : SILVA, Tomas Tadeu
da. Pedagogy and Social Class in a Brazilian {]dunSettinﬁ Stanford, State University of California
(PhD Dissertation) y LEONARDOS, Ana Cristina. Opportunities to Learn Academic Skills in the
Brazilian Public Schools, Stanford, State University of California (PhD Dissertation).
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potenciar su capacidad de ofrecer procesos de
ensenanza consistentes con las crecientes necesida-
des de aprendizaje de las clientelas m4s pobres,
reduciendo las desigualdades de oportunidades en
el espacio escolar.” Se apoyaban, asimismo, en la
observacién de los esfuerzos realizados en ese
sentido por el llamado movimiento de las effective
schools y en al s experiencias latinoamericanas,
como la Escuela Nueva colombiana. Por otro lado,
asumia relevancia la hip6tesis, muy corriente en el
final de los afios ochenta, de que esa capacidad de
respuestas “enddgenas” de la escuela estaba
limitada por el caracter fuertemente centralizado de
los sistemas de ensefianza del Brasil, tal como se
menciona en un articulo que describe la orientacién
y los resultados de esa investigacién:

“A nuestro modo de ver, la situacion de la educa-
cién piiblica brasilera sélo serd modificada si, ademds de
las transformaciones necesarias en el sistema, el cambio
es pensado desde la propia escuela. Es tarea de los que
en ella actilan reflextonar sobre su funcion social, sobre
el ser humano que se quiere formar y, en consecuencia,
sobre el papel de la curricula escolar y de los propios
educadores: sélo ellos puede tomar en sus manos el
rumbo de la escuela, pues son los principales agentes
de la educacion”

“Esa prictica no ha sido comiin en nuestras escue-
las, tradicionalmente acostumbradas a recibir y seguir
orientaciones y programaciones proporcionadas por los
organismos oficicles, sin hacer cuestionamientos. Los
docentes, raramente reflexionan y discuten sobre el
significado de esas orientaciones y sobre la relevancia
que tienen para la escuela donde actiia y parala comu-
nidad a quien la escuela presta servicios.”

Frente a eso:

“para iniciar el proceso de transformacion es impor-
tante que se instale en el interior de las escuelas, una
reflexion conjunta de los educadores sobre lo que se
ensefia, como se ensefia, para qué y para quién se ernse-
fla”. (SILVAat al. 1995, p.45)

(22)Un esfuerzo de superacion de este tipo, habia inspirado la investigacion ya mencionada de Lia Rose nberg
Ver, a propésito, laintroduccion a esa publicacién, hecha por Guiomar Namo de Mello.
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A partir de ahi, se estableci6 como objetivo de
lainvestigacion del CENPEC:

“analizar cudles condiciones propician un cambio efecti-
vo en las actitudes y valores de la escuela, de modo que
su foco prioritario esté centrado en el aprendizaje y la
formacion de un alumno capaz de participar de la vida
economica, politica y sociocultural de la sociedad
brasilera...”

Para lo cual fueron seleccionadas 16 unidades
escolares * que combinasen, por lo menos, algunas de
las siguientes caracteristicas:

* biisqueda de mecanismos para revertir los indices
de rePitencia y desercién escolar;

* gestion democrética (direccién apoyada en el
consejo de escuela), con creciente participacién de
la comunidad; '

* formacion continua del docente;

® adecuacién del curriculo a la realidad de los
alumnos;

® trabajo colectivo del equipo docente;

* reflexion sobre los procesos de ensefianza-apren-
dizaje y evaluacién;

e proyecto de escuela.

Se constat6 que el tamario de las escuelas no
limita las posibilidades de encarar proyectos
integrados de mejora de la calidad de [a ensefianza;
tampoco lo hace el hecho de estar situadaenla
periferia, ‘pese a la relativa escasez de recursos y a la
distancia de los organismos centrales.”. La mayoria de
las escuelas cuenta con algin colegiado que las
articula con la comunidad, aunque cada uno de
estos organismos presenta diferentes grados de
consolidacion y madurez. Algunos puntos comu-
nes, fueron registrados, sin embargo, entre los cuales
vale la pena destacar:

(23) Este conjunto permitia una vision bien diversificada: habia una escuela de la regién Norte; tres del
Nordeste; cinco del Sudeste: cuatrodel Sur y tresdel Centro-Oeste, estando ocho de ellas ubicadaaen
las capitales y ocho en el interior; administrativamente, dos pertenecian a las redes estaduales, trece
alasredes municipales y unaera dirigida por una organizacion no gubernamental.

53



1. Se confirma que “cuando hay un movimiento en la
escuela, en el sentido de articular sus acciones en un
todo organizado y coherente -su proyecto- son visibles
los resultados obtenidos en relacion al éxito escolar de
los alummnos, se traducen en una creciente reduc-
cion de los indices de retencion y de desercion.”

2. Las trayectorias seguidas por las distintas
escuelas varian bastante, como se sefiala en el
trabajo de CROS, pero coinciden en la existencia
de una discusion sobre las funciones sociales de
la escuela, en la preocupacion sobre el rogreso
de los alumnos, en una mayor claridad en
cuanto al bagaje conceptual de las practicas de
ensenanza-aprendizaje y, por fin, en reorientar
los esfuerzos desde el tratamiento de los conteni-
dos curriculares hacia el desempefio en los
aprendizajes, asociandolos a practicas
evaluativas mas consistentes.

De todos modos, lo que mas llama la atencién
es el hecho de que “el fortalecimiento y la mayor
autonomia de la escuela abren un espacio para la creativi-
dad, para el mayor compromiso de los docentes y de In
comunidad y para el establecimiento de acuerdos con
universidades y otras instituciones”.

Este descubrimiento, pone en el centrode la
discusion aquella hipotesis de que el centralismo
reduce las posibilidades de mejoramiento escolar.
Enlos estudios realizados por IPEA, también se
habia trabajado con ese enfoque, particularmente en
el sentido de que las escuelas no dispondrian de un
“espacio decisorio” para dar plasticidad a sus

lanes curriculares, adaptandolos a las
especificidades de sus clientelas, como se preconiza-
ba en los articulos 5°y 8° de la Ley N° 5692, de 1971,
que fijo las directrices y bases de la educacién
nacional atin vigentes,* en la medida en que no s6lo
los consejos federal y estaduales las recargarian con

(24) Ver, a proposito, la explicacion de la concepcién onginal de estos artic ulos deia LDB- 1971 e e b

preconizada por el Grupo de Trabajo que redactosu Anteproyedto, en CHAGAS, Valni Nucleo € omun
ara os Curniculos do Ensino de 1° e 2° Graus, in Revista Brasileira de Estudos Pociago . oo A40177)

185-423, 1993. Su re-publicacion debiose justamente a la necesidad de rescatar la momosi de osta

concepeion para mostrar como fue estereotipada por las autoridades educativasa o lar 20 aod ey
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sus abundantes normas y formalidades, atin més de
lo que se preveia en aquella Ley, sino que, asimismo,
los organismos de las administraciones educacior.a-
les locales terminarian por abrumarlas al tornarse,
ellas también, fuente de otras restricciones normati-
vas. Como, en general, tampoco los objeﬁvos de
aprendizaje son adecuadamente explicitados por
esas diversas normas curriculares y de organizacién
escolar, las escuelas trabajarian sin un

definido, acomodandose al formalismo de las
rutinas preestablecidas.

Sin embargo, a medida en que se disponia de
los resultados de algunas evaluaciones de las
politicas piiblicas y de las primeras investigaciones
sobre evaluacién externa cﬁel desempefio escolar que
asociaban los resultados de los tests con las caracte-
risticas de las escuelas, se percibia que aquella
hipétesis, efectivamente tendria que tomarse con
reservas.

Esto es asi, porque las redes escolares
estaduales, que tienen la mayoria del alumnado, en
especial aquel situado en las ciudades y escuelas
mas grandes, se volvieron mds extensas y los
controles burocraticos correspondientes, menos
presentes y eficientes. Ademas, el alcance material
y espacial de las intervenciones originadas en los
organismos de la administracién central se fue
tomando cada vez mds limitado, de modo que sus
numerosos, variados y discontinuos “proyectos”
para cambiar alguna dimension estructural o de
comportamiento de las escuelas, se aplicaban a
pocas unidades o no pasaban de la “experiencia
piloto”. En consecuencia, las escuelas se tornaron
menos sujetas a aquellas normas, notoriamente en
los casos en que se referian a efectos especificos de
la vida escolar.

Por otra parte, se sabe que las politicas de
descentralizacioén -que se pusieron de moda en los
afnos ochenta- avanzaron muy poco, limitindose, en
la mayoria de los casos, a transferir los cargos de
financiamiento y administracion a los municipios,
sin interferir, casi, en las dimensiones pedagégicas.
Es asi que, no s6lo no se transformaron en propia-
mente auténomas, enla acepcion mstitucimarde]
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término, sino que se vi6 que las escuelas fueron
guedando cada vez mas aisladas y hasta abandona-
as a su propia suerte.

Al mismo tiempo, se acrecentaron en la

{)rensa, en los debates politicos locales y también en

as discusiones familiares y de vecindad, las criticas
a la mala conservacién de las escuelas, a su funcio-
namiento precario, a la falta de vacantes yala
reduccién de los turnos. Quejas éstas, ciertamente
agravadas a medida que se volvian mas amplias y
frecuentes las huelgas de docentes, con efectos muy
concretos sobre la vida cotidiana de las familias,
sobre el rendimiento escolar y sobre el tiempo que
los alumnos tenian para concluir sus cursos. Mas
aun, se tornod corriente la imagen de que estaba
ocurriendo una “acentuada declinacién de la
calidad de la ensefianza”.

Estas “presiones externas” -la escasa aten-
cién y apoyo por parte de las administraciones
centrales y las criticas publicas crecientes- no
pueden dejar de considerarse como un factor
importante para acicatear a los docentes a buscar,
por si mismos, modos de superar sus problemas
cotidianos, o?eto inmediato de las quejas de padres

alumnos y de afrontar la poca pertinencia y

“exterioridad” de las orientaciones e intervenciones
venidas “del personal de la secretaria”. Las “solu-
ciones” deben buscarse mediante el esfuerzo
endégeno de adaptacién ly de mejoramiento de las
“tecnologias de base”, a las cuales les faltan los
soportes de la administracion y no les permiten dar
cuenta de sus responsabilidades y mantener la
legitimidad de la escuela frente ala comunidad y el
prestigio social ante las criticas mas amplias dela
prensa y de diversos sectores de la opimi6n publica.

Es preciso entonces, mostrar que la escuela
brasilera -proyectada en cada escuela concreta- no
es ruin ni esta inerte y sumisa “a las politicas del
gobierno” y a las reglas burocréticas. Sino que es
permeable y sensible a las discusiones priblicas en
que la critican, que es insatisfactoria para quienes
trabajan en ellay van a continuar luchando para
mejorarla, “resistiendo” ante los burdcratas quela
asedian.
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Junto a estas expresiones, oidas directamente
de los docentes, especialmente en ciudades del
interior, algunas evidencias interesantes, en favor de
esas hipétesis de interpretacion, son sugeridas por
los estudios de evaluacién. De los docentes entrevis-
tados, no mucho més de la mitad declaraba atribuir
las “causas” del fracaso escolar a factores exégenos;
por el contrario, casi toda la mitad restante admitia
que también debian ser atribuidas a las deficiencias
estructurales de las escuelas y a lagunas en su
propio trabajo. Una tendencia semejante aparecia en
relacioén a lo que deberia hacerse para superar el
fracaso escolar; tendia a crecer la proporci6n de los
que afirmaban que la propia escuela deberia buscar
las soluciones; otra fraccion indicaba que se deberia
recibir ayuda externa y la minoria, no saber bien lo
que se podia hacer.”

En fin, ya sea en la literatura especializada,
ya en las observaciones directas, ya en los resulta-
dos delas investigaciones, todo llevaba a creer que
se deberia dar una atencién mayor y més sistemati-
caa la dindmica interna de las escuelas y al modo
como ellas se posicionan, reaccionan y responden
ante sus condiciones socio-ambientales. Se percibia
que los modelos usuales de politicas publicas (sus
valores, perspectivas, visiones diagnosticas, reperto-
rios instrumentales), tal como se estaban conducien-
do, no podrian asegurar, con su tradicional orienta-
cién “up-to-down”, las nuevas funciones y objetivos
que eran requeridos a los sistemas educativos
escolares ni eran capaces de movilizar a las bases de
es0s sistemas.

Pero, para dar soporte técnico a politicas de
“nuevo estilo” -como recomendaba un importante
estudio del Instituto Internacional de Planeamiento
Educativo de la UNESCO- no solamente se reque-
rian investiFaciones y estudios apropiados, sino un
considerable cambio en los perfiles y métodos de
procesamiento de las informaciones; no sélo para
alimentar el trabajo de los organismos técnicos de

(25) CF. GUSSO,1991, p.135-138. Para informaciones actualizadas y mas amplias, ver MEC /INEP /SAEB.
Informe del Sisterna Wacional de Evaluacion de la Educacién%éaica, Brasilia, INEP,1994.
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gobierno, sino, y principalmente para dar mejor
orientacién a los ciudadanos en los debates pibli-
cos que deberian conducir a esas politicas.
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experiencias

BRASIL

Centro de Referencias sobre Innovacio-

nes y Experiencias Educacionales.
“El Proyecto CRIE

por: Divonzir Arthur Gusso (*)

El autor hace una minuciosa descripcién de los avances y re-
trocesos (Iue se produjeron en Brasil desde los afios “70 en los analisis
de la realidad educafiva de ese pais, para responder a la obsolescen-
cia de los modelos explicativos entonces existentes, y que eran con-
gryenfes con un cierto modelo de desarrollo econdmico, también ago-
tado.

En ese contexto, el CRIE, aparece como un mecanismo apto
para repensar esa realidad educativa, a partir de las “ensefianzas”
que en materia innovativa provienen de las propias escuelas. Y esto
es asi, porzu? el Proyecto registra, analiza y difunde esas experien-
cias y posibilita la formulacion de politicas que respondan a las nue-
vas férmas de organizacién productiva.

Configuracién de los
problemas de partida

Al final de los afios
ochenta, como ya se comento
desde otros angulos (ver-en la
seccién Documentos; Innova-
ciones Educativas: De la Re-
flexién a la Accidn), se perci-
bian serios problemas en los

*) Tecniwe en Planeamiento ¢ Investigacion, del Instituto de Investigacion Economica Aplicada
(IPFA)
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procesos de diagnéstico y/o
evaluacién educacional en
nuestro pais. Existia, en gene-
ral, undiagotamiento de los
“paradi s” en que se apoya-
bPa) la rﬁlt?ccién ;lnalitica.P[z
aj de cuestiones aparecia
intocada, mondtona e
irresuelta; las variantes inter-
pretativas patinaban en redon-
do, buscando detalles o
artilugios supuestamente
innovadores en las referencias
tedricas y cayendo reiterada-
mente en los mismos impasses
de incomprensi6n y esterilidad
en relacion a las hipétesis de
orientacién de soluciones.

Sin e.mbargo, en varios
sectores académicos, en los
organismos técnicos de gobier-
no y en las organizaciones
militantes, se esbozaba ya un
sentimiento - mis que una
percepcion objetiva- acerca de
que los debates educacionales
pecaban por una cierta irrele-
vancia y una quasi impotencia.
Adn en el desarrollo de politi-
cas Pﬁbl.icas exitosas, algunos
participantes confesaban haber
enfrentado dificultades, por la
insuficiencia o la falta de
calidad de las informaciones y
de los estudios en que trataban
de fundamentarse. Se tornaba
frecuente oir por parte de las
autoridades educacionales, que
no valia la pena “hacer otro
diagnéstico”; algunos, mds
directos, repetian un lugar

comiin (ciertamente de mal
gusto) del tipo de “basta de
problemitica, precisamos la
solucionatica!”.!

Uno de los problemas que
se podia detectar en ese plano,
era el excesivo grado de gene-
ralizacion de los andlisis, su a-
historicidad, atin cuando
reinvindicaran ser historico-
criticos, y la baja potencialidad
interpretativa de los “modelos”

eneralmente mas utilizados.

as producciones mas conocida
- vez aquellas mejor
instrumentadas- tenian por
objeto “la educacién brasilera”,
como si la misma fuese un
bloque homogéneo, reducible a
un conjunto no muy grande de
indicadores y comprensible por
medio de algunas “tesis genera-
les”, de va]ig‘;: universal.

Adn cuando el “objeto”
se circunscribia a un espacio
estadual, regional o municipal,
se yuxtaponian al mismo, las
mismas “teorias” y categorias
de la visi6n agregativa y se
trabajaba con sus indicadores,
acabando fFor no comprender
las especificidades locales y por
repetir “ad nauseam”, los
clichés de las “visiones naciona-
les”; como si de esa mindscula
escuela de un remoto distrito de
un municipio a millares de
kilémetros de la capital del
estado, dependieseEl’a reproduc-
cién del capitalismo o como si el

(1) Entre otros, los articulos sobre investigacion eduvacional indicados en la Introduccién de “lnno-
vaciones Educacionales: De la Reflexion a la Acaion™ (ver seccion Documentos) revelaban, claro
que en otros términos y con otras razones. la insatisfaccién de los propies investigadores, res-
pecto a la baja relevancia, discontinuidad y escasa profundidad o fragiidad metodolégica de la

produccién académica.



éxito de aquellas, en el otro
extremo de los millones de
kilémetros cuadrados del pais,
confirmase que la autonomia
escolar habria de llevar a la
emancipacion de los excluidos
o que la “privatizacion” seria
la salvacién de la educaciéon
brasilera.

De todos modos, ésta era
la consecuencia de otros proble-
mas mas serios y mas dificiles
de enfrentar. Entre ellos el de
percibir -y comprender- (éue, en
tanto se cerraba un ciclo de
desarrollo en el pais, también se
agotaba un ciclo de desarrollo
de sus sistemas educativo-
escolares. Y con ellos, un ami-
plio repertorio de construccio-
nes ideoldgicas, de perspectivas
y pautas de evaluacién, de
normas ( rules) y procesos de
intervencién gubernamental,
creados para conducir, apreciar

criticar esos sistemas a lo
?;rgo de los dltimos cuarenta
anos.

Otro problema era el de

" entender y extraer consecuen-
cias del hecho de que eso no
ocurria solamente en el Brasil,
sino en todo el mundo; por lo
tanto, otra falla de los estudios
educacionales residia en su
“aislacionismo”. Debido éste a
un casi desierto campo de
“estudios comparados” o a una
cierta “xenofobia” no siempre
bien disfrazada, que procuraba

descalificar algunos tipos de
analisis -independientemente
de su seriedad- tilddndolos
como un embuste ideolégico o
un equivoco positivista. Cierta-
mente por eso, se demoraron en
ser conocidos en el Brasil los
debates en torno a las discutidas
reformas e innovaciones educa-
tivas realizadas en Francia o en
Alemania; sobre el “movimien-
to” de las effective schools; sobre
las politicas de free choise; y
permanecen atn hoy, raramente
conocidos, los notables cambios
educacionales que tuvieron
lugar hace décadas en los paises
comprendidos bajo la denomi-
nacion de “los tigres asidticos”.

Ademas, en muy pocas
organizaciones se podia tener
acceso y grocesar, en escala y

rofundidad, informaciones
gibliogréﬁcas, documentales,
estadisticas y resultados de
investigaciones, en cantidad
suficiente como para superar
esas limitaciones. Fuera de dos o
tres programas de posgrado en
educacion , no mas de media
docena de centros de estudio
contaban con tales recursos
para intentar algo mejor.

Uno de esos lugares era el
Instituto de Investigacion
Econémica Aplicada (Instituto
de Pesquisa Econémica Aplica-
da - IPEA), vinculado al Minis-
terio de Planeamiento.? Una de
sus funciones -ademas de las

(2) Aqui mencionado especificamente por ser donde pudimos tener una vivencia directa de ese

rocesc y asi poder relatar, con la objehvidad posible, como se desarrolla. Aunque arriesgando

injustas (e indeseadas omisiones) padriamos recordar, ademas, a la Fundacion Carlos Chagas,

al Nuicleo de Estudios de Politicas Priblivas de la Universidad de Campinas, al Instituto de Econa-
mia el Sector Piablice de la FUNDAP, a la Fundacion Joac Pinheiro (Minas Gerais), etc.




invgiltigaciones aplicadas
especificas- consistia en elabo-
rar, cada afio, un informe de
‘monitoreo y apreciacién
técnica (appraisal) de los
principales programas del
gobierno federal en los diversos
sectores” econdémicos
sociales, incluyendo el (i{e
educacién. Y para apoyar ese
informe se preparaban estudios
de evaluacion de las politicas
publicas relacionadas a esos
programas, los cuales, a su vez,
exigian el mantenimiento de un
roceso continuo de revisién de
os respectivos diagnésticos
sectoriales.

Debido a la naturaleza
de esas tareas, se revelaba, de
modo inmediato, la sensacién
de fragilidad de las investiga-
ciones educacionales y de sus
marcos de interpretacién para
identificar y discutir
criticamente los problemas del
sistema.

En efecto, los estudios de
monitoreo se desarrollaban, por
regla general, a partir de un
cuadro “cristalizado” de las
politicas piblicas; esto es, su
principal “razén funcional” no
era, en principio, ofrecer una
visién critica de la constitucién
de estas politicas, sino solo la
de verificar como, cudnto y
bajo qué restricciones y oportu-
nidades se implementaban las
acciones por e]flas definidas. De
modo que, alo largo de los
anos setenta, esa actividad no
enfrentaba dificultades mayo-
res en su démarche; los proble-
mas educacionales y sus inter-
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faces con los del desarrollo, a
pesar de las esperadas y obvias
controversias, eran reconocidos
como tales, la “matriz” de los
objetivos politicos era aceptada,
predominantemente, como
consistente con aquellos proble-
mas y lo contradictorio se
constrefiia a las opciones de
énfasis en las intervenciones.

Sin embargo, a mediados
de los afios ochenta, cuando se
lidiaba con el cambio de ese
conjunto de politicas, se registrd
la aparici6n de dos fenémenos
instigantes: un progresivo
“desgaste” de las politicas
educacionales dominantes,
conducidas por el gobierno
federal y por los gobiernos
estaduales alineados politica-
mente con éste y una especie de
“obsolescencia precoz” de las
propuestas politicas que se
presentaban en la practica de
algunos gobiernos estaduales y
municipales de oposicién, como
alternativas innovadoras en
relacién a aquellas conducidas
desde el gobierno central.

A partir de cierto momen-
to, en medio del proceso de
transicion institucional, y
mediante una transaccién entre
los grupos dirigentes del régi-
men burocratico-autoritario y la
emergente “Alianza Democrati-
ca”, aquella supuesta estabili-
dad de la matriz de politicas
piiblicas comienza a desvane-
cerse. A pesar de que el III Plan
Sectorial de Educacién, Cultura
y Deportes abrié una inflexién
en el discurso sobre la educa-
cién brasilera, proponiendo
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nuevos valores y orientaciones
para las estrategias del gobier-
no federal en ese sector, asi
como una sensible variacién en
sus focos de prioridad de
intervencién, el conjunto de
programas efectivamente
desarrollados cambié poco
nada y, posteriormente ese Flan
fue abandonado.?

Y no por otros que
reiterasen explicitamente los
valores y prioridades antes
dominantes o que Propusiesen
otras alternativas.* Simplemen-
te, como en un movimiento de
inercia, aquel conjunto de
programas se mantenia en
vigencia con algunas variacio-
nes secundarias, ya sea por la
inclusién de “acciones de
impacto”, ya sea por una
dislocacién en la escala de
prioridades, a[[aero repitiendo, de
modo general, los mismos
“modelos de accién” usuales en
los afos precedentes. De mane-
ra que los esfuerzos y recursos
se fueron dispersando y se
torné dificil deducir del curso
de los acontecimientos, hacia
donde se estaba queriendo
caminar o hacia qué objetivos
eran dirigidas aquellas accio-
nes.

Con todo, ese momento
de transicién institucional
creaba espacios y condiciones

(3) Tratamos este proceso en GUSSO, 1990,

politicas para el ensayo de
politicas orientadas por los
valores emergentes. Con las
victorias electorales de los
partidos de oposicién al inicio
de los afios ochenta, nuevos
grupos de investigadores
universitarios y de técnicos
ligados a esos grupos, asumie-
ron las admirustraciones
educacionales en diversos
estados y municipios y alli
procuraron formular, aprobar e-
implementar politicas orienta-
das a la democratizacién de la
gestion escolar, a la igualdad de
oportunidades de acceso a la
escuela y, en general, a una
ensefianza de buena calidad.

Obviamente su discurso
giraba en torno a los valores de
Justicia social, de calidad
“intrinseca” de la educacién -
referida a la efectividad de los
procesos educativos- y de
pertinencia de los contenidos
ensefiados para la formacién de
la ciudadania -relacionada con
el ol;jl tivo de emancipacién
social. Sin embargo, enfrenta-
ron, por lo menos, dos tipos de
obstaculos para obtener éxito.

Por un lado, en funcién
de su escasa familiaridad con
los procesos politicos reales,
esos grupos tendian a adoptar
diferentes formas de posturas
voluntaristas o vanguardistas y

(4) Aunque han sido divulgados, a lo largo de los afios ochenta, varios documentos oficiales bajo el
titulo de “Planes Nacionales’, en verdad ninguno de ellos se constituyo como matriz de politicas
publicas. Ademas, en ese periodo, se cbserve una de las rnagores rotaciones de la historia

reciente en los niveles direchivos del Ministeric de Educacién]y
estaduales del sector. Cf. MELLO & SILVA, 1991 y SILVA et al,,

e la mayoria de las Secretarias
1993.




a operar, mediante acciones del
tipo up-to-down (muchas veces
tutelando los movimientos
-sociales que pretendian repre-
sentar), sobre la aceptacién y
legitimaci6n de los cambios que
pretendian implementar.

Por otro lado, por un
efecto de complementariedad,
enfatizaban las intervenciones
sobre la superestructura del
sistema (normas de organiza-
cién y de gestion, eleccién
directa de directores, normas
rara la carrera docente y sobre
as remuneraciones, programas
de entrenamiento, etc.) procu-
rando, por medio de ellas,
“hacer llegar a las bases”, sus
proguestas de cambio cualitati-
vo de los objetivos escolares y
de los procesos de ensefianza.

Pero al no cuestionarse
los “paradigmas” -que recién se
tornaron tema de reflexion y
discusién a mediados de los
afios noventa- no se propugna-
ban cambios més radicales de
los objetivos educacionales
fundamentales, ni eran conse-
cuentes con las propuestas de
descentralizacion con descon-
centracién del poder decisorio,
implicitas en el lema “democra-

tizacion de la gestion escolar”.
Tampoco conseguian adquirir
apo%os politicos sélidos y
estables entre las propias
categorias profesionales del
sistema (profesores, funciona-
rios, otros grupos académicos)
y, tal vez menos atin, entre las
clientelas del sistema; notoria-
mente, en los estratos medios
urbanos, esas nuevas propues-
tas de politica piiblica perdian
estabilidad y continuidad,’y no
se convertian en el sustrato
generador -como esperaban
algunos de esos grupos- de los
nuevos patrones de politica
eciilimaciona] de alcance nacio-
nalk.

Otra OEortunidad impor-
tante de cambio en las matrices
de las politicas publicas de
educacién, surgi6 con el proceso
de elaboracién de la nueva
Constitucion en 1987-88. Al
iniciar ese proceso, el Congreso
Constituyente se dispuso a
conducirlo de “modo pluralis-
ta”, buscando formular un texto
de partida -para la tramitacién
parlamentaria principal- a
partir de amplias discusiones

tblicas de cada public issue con
os segmentos de la sociedad
civil a la cual afectaba.®

(5) En varios casos, principalmente en los grupos mas de izquierda, la discontinuidad y los cambios
de rumbo en las administraciones municipales se originaron menos en la alternancia de gobier-
nos de distintos partidos, que en la sustitucion por grupos oponentes del mismo partido, debi-
do a divergencias “doctrinarias” entre las fracciones involucradas.

(6) Para la preparacion del Anteproyecto a ser exarminado por la Asamblea Nacicnal Constituyente,
veinticuatro Subcomisiones tematicas recibieron propuestas y sugerencias, realizaron audien-
cias publicas y promovieron estudios especificos; en base a todas estas acciones fueron elabora-
dos los Relatorios entregados a las Comisiones Tematicas para la consolidacion y redaccion del
Anteproyecto por la Comisién de Sistematizacién El primer Anteproyecto, elaborado el 15/
07/1987; fue revisado y votado varias veces (siete en total), hasta que el Anteproyecto final se

entreg al Plenario en septiembre de 1988.



En funcién de eso, se
articul6 la formacién de un foro
de defensa de la escuela priblica
que representase a un amplio
esg)ectro de actores comprome-
tidos con la educacién -docen-
tes de los diversos niveles de
ensenanza, estudiantes, investi-

adores, sociedades civiles- en
as audiencias y negociaciones
de la comisién tematica encar-
gada de preparar el texto del
capitulo de educacién de la
nueva Constitucién. Por otra
parte, se aglutinaron, alrededor
de la Federacion Nacional de
Establecimientos Particulares
de Ensenanza, varios segmen-
tos del empresariado de la
educacién y de las sociedades
que sostienen establecimientos
educativos.

Por diversas razones que
no cabe explicitar aqui, tanto la
orientacién de la Constituyente,
como el movimiento que le
sucedio, dirigido a la elabora-
ci6n de una nueva Ley de
Directivas y Bases de’la Educa-
~ cién Nacional, fueron atravesa-

dos For una polarizacion
ideoldgica y pragmatica entre
las corrientes que se empena-
ban en la “defensa de la escuela
publica” y las que buscaban la
preservacion y fortalecimiento
de los espacios ocupados por
las empresas de servicios
educacionales y, concurrente-
mente, con respecto a cuestio-
nes superestructurales, como
las relativas al control politico-
institucional del sistema, la
definicién de reglas para el
financiamiento gubernamental
de la educacion , la autonomia

de las universidades, etc. Y
nuevamente se dejoé de atender
al hecho de que los cambios
emergentes eran de “fondo”; de
finalidades y de objetivos de la
educaci6n y de estrategias para
su completa reestructuracion,
comenzando por sus bases.

En medio de este cuadro,
se resolvid, en la Coordinadora
de Educacién y Cultura de IPEA
(CEC/IPEA), adoptar un -
proceso de “desconstruccién”
de los procesos de diagnéstico
que rutinariamente eran reali-
zados alli y en otros centros. Se
trataba de cuestionar su “légica
interna”, de modo que las
Freg&mtas basicas -por medio de
as cuales se ecuacionaban las
situaciones-problema de la
politica piblica- fuesen radical-
mente criticadas, en el caso de
no ser realmerite pertinentes los
problemas agendados. Al
mismo tiempo, al imprimir un
mayor énfasis en las demarches
evaluativas que, hasta entonces,
tenian un peso menor en el
proceso de monitoreo, en lugar
de indagar solamente en qué
medida se estaban cumpliendo
los objetivos y las metas de los
programas gubernamentales de
educacién, se profundizé la
indagacién de hasta qué punto
sus politicas constitutivas-
estaban direccionadas hacia los
objetivos definidos, con la
revision de los puntos criticos
del sistema educativo que
constaban en su discurso de
formulacion.

Ciertamente no por azar,
en un seminario promovido por




la Fundacién Joao Pinheiro,
sobre el tema de la evaluacion
de las politicas piblicas en
educacion, se constato que ese
tipo de cuestionamientos se
estaba haciendo'también en
algunas otras organizaciones.
Por una parte, los centros de
estudio venian considerando y
desarrollando nuevos aborda-
jes de anélisis y evaluacién de
politicas piiblicas, especial-
mente a partir de los debates
en fomo de la ruptura de las
teorias del Estado, de los
procesos latinoamericanos e
ibéricos de transicion hacia la
democracia, de la crisis del
welfare state y de los genera-
lizados impasses de las
politicas sociales. Por otra, se
comenzaba también a fomar
contacto con las discusiones,
en el campo de Ia literatura y
en los foros internacionales,
respecto a los impactos de las
transformaciones econdomicas
y tecnoldgicas sobre las
demandas acerca de la educa-
cion y la calidad de los recur-
sos humanos.

Como resultado, esos
procesos de critica, al comienzo
predominantemente metodolé-

icos y técnicos, se ampliaron

cia una dimensién que se

podria pretender como episte-
molégica. En verdad, se com-
probaba que debia cuestionarse
el modo de conocer los sistemas
educativos y preguntarse si el
mismo era consistente con los
movimientos y cambios que se
desarrollaban. No bastaba, en
esa perspectiva, saber si su
modus operandi era mas o
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menos eficiente; si sus estructu-
ras provocaban o no un mayor
ado de seleccién social; si se

es proveia, de modo oportuno,
insumos suficientes y califica-
dos, etc. Hacia falta saber hacia
donde era conducido el proceso
educativo o si los propésitos
declarados atin su%sistian en las
nuevas realidades que estaban
emergiendo en el plano econé-
mico y politico. En fin, los
mismos tipos de cuestiones que
ya aparecian en algunos foros
internacionales y que serfan
discutidas, de modo més am-

lio, en la Conferencia de
Fomtien en el documento
CEPAL SCO.

Los primeros resultados
de esa reflexiones y de los
consecuentes ejercicios de
analisis, aparecieron en el
Informe sobre la situacién
educacional y las politicas

bernamentales correspon-

iente a 1987. De hecho, en el
mismo, en lugar del diagnéstico
de coyuntura tradicional, se
present6 un balance critico de la
trayectoria y de los resultados
de lo que se identificé como un
ciclo histérico de expansion y
ﬁeneralizacic‘)n de oportunida-

es educativas, que tuviera
lugar a lo largo de las cuatro
décadas anteriores. Al cabo -
situdndose en esa perspectiva
mds amplia- se percibfa con un
poco mas de claridad que el
conjunto de politicas piblicas
en curso -que otrora se habia
mostrado relativamente eficien-
te- ahora apenas aranaba la
superficie de los problemas
estructurales del sistema y, atin



en ese caso, como si estos
problemas fuesen los mismos y
con las mismas configuraciones
que hace veinte anos. Asi,
comenzaban a aparecer ele-
mentos indicativos acerca de
dénde y como esos problemas
tomaban nuevas configuracio-
nes, en la medida en que la
sociedad brasilera también
ﬁon?‘lpletaba un ciclo de desarro-
0.

Esos resultados adquirie-
ron un poco mas de nitidez en
un estudio realizado por el
IPEA para explorar,

de desarrollo y las politicas
publicas correspondientes que
el Brasil enfrentaria en la
década del noventa. El Capitulo
dedicado a Educacién adqui-
ri6, en ese trabajo, una
referenciacién mas amplia, al
ser elaborado en la perspectiva
de las condiciones regueridas
para acompaniar la dinAmica de
desarrollo global del pais.

En el mismo se resaltaba, --
luego de la presentacién, la
importancia de los factores
“end6genos” que acompania-
ban el ajuste del sistema educa-

prospectivamente, el escenario

cional al desarrollo general:

“La reciente evolucién del sistema educativo-cultural se origi-
na en los procesos de transformacién impuestos por los cambios
50C10-eCONOMIcos Y l)oliticos vividos por el pais. 5i bien esos cam-
bios dimensionan el sistema, éste se revela, también, sensible a
las demandas externas segiin una dindmica propia.”

Y, respecto a eso, “se pretende verificar si la expansion resulto
en una elevacion del perfil educativo 'y del equipamiento cultural
de la poblacion y, por lo tanto, qué estrategias se requeririan para
encaminar la cuestion de la calidad en los parametros exigidos
por la modernidad social.”(Pag.67)

Mas adelante, enfatizando su foco sobre la ensefianza basica,

se afirmaba;:

“Tres son los ejes que deben dominar, por lo tanto, las..
estrategias de desarrollo de la educacién fundamental.

En forma inmediata, un vigoroso esfuerzo de reordenamiento

(7) Este Informe fue publicado en GLSSO, Divonzir Arthur (coord.). Educacao e Cultura 1987.
Situacao e politicas Governamentais, Brasilia, IPEA/IPLAN, 1989 (Accm&anhament@ de Poli-

ticas Piblicas). El que se menciona a continuacion fue publicado en BA

TO, AMR. et al.

Sistema Educatioo Cultural: uma visao prespectiva, in IPFA. Para a Década de 90. Prioridades e
Perspectivas de Politicas Piblicas (Vol.4: Politicas Sociais e Organizacao do Trabalho), Brasilia,

IPEA/ IPLAN, 1989,




Sfuncional ;{ espacial de su infraestructura, que [posz'bilite, por un
lado, ampliar la accesibilidad fisica y reducir los costos sociales
y familiares de permanencia y progresién escolar, y, por otro,
. proporcionar condiciones ambientales y logisticas que viabilicen
y ayuden a motivar la adopcion de innovaciones en los procesos
de ensefianza-aprendizaje y de gestion escolar.

Concurrentemente, serd preciso implementar un acelerado pro-
ceso de descentralizacion organizacional, asentando en el nivel
local -no necesariamente en las prefecturas munici{mles— las com-
petencias y el poder alocativo bdsico de gestion logistica de las
redes escolares y de direccion pedagdgica de los procesos escola-
res; lo cual implica redistribuir diversos tipos de responsabilida-
gf__'s educacionales y de financiamiento entre los niveles de go-

ierno.

Y, fundamentalmente, encarar una r?‘orma edagogica que
reubique los objetivos de ensefianza y desarrollo a lo largo de
una serie que va desde la pre-escuela a las etapas finales de la
escuela bdsica; lo que implica innovaciones en los criterios de or-
ganizacién y régimen escolar, en la formacién y asignacién de los
recursos docentes y profundas reorientnciones en la creacién ,

produccion

za.” (Pag. 76-77).

Estos abordajes condu-
cirian a un redireccionamien-
to de los estudios e investiga-
ciones conducidos por la
CEC/IPEA; en su programa
para 1989/90 se preveia un
importante cambio en la
orientacién de sus acciones;
por un lado, desde los estudios
de alcance macro hacia los de
medio y micro alcance; y, por
el otro, desde un tratamiento
equivalente para los distintos
niveles de ensenanza, hacia el
énfasis en la ensefianza
basica (como entonces se
empezaba a designar al
“conjunto” de pre-escolar,
ensenanza fundamental y la
ensenanza media general)),
incluida la educacion de

diseminacion de los medios auxiliares de ensefian-

jovenes y adultos y hacia el
fortalecimiento de la capacidad
cientifico-tecnoldgica nacional
(comprendiendo la educacién
tecnolégica y el desarrollo de
recursos humanos de nivel
superior).

A pesar de las turbulencias
provocadas por la reforma
administrativa, al inicio del

obierno de Collor, en 1990, que

evo a la extincion de la CEC‘1 ya
una tumultuosa reestructuracion
del propio IPEA, algunos compo-
nentes de ese programa fueron
concretados incluso en ese ano y,
después de un lapso, a partir de
1992. Uno de ellos consiguid
efectivizarse por medio de un
acuerdo con la Comisién de
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Educacién del Senado Federal:
el Seminario sobre el Desafio
de la Escuela Basica: Calidad y
Equidad.®

En su presentacién, se
marca un nuevo foco de discu-
sion de las politicas educacio-
nales. “Se destacan en este ambito
las cuestiones de la calidad y de la
equidad, relacionadas al bajo
rendimiento y a las graves
desigualdades de la escolarizacién
entre las dreas rurales y urbanas,
entre diferentes regiones del pais
y entre alumnos de estratos
sociales diversos”.

Por eso, se propone
como objetivo: ‘discutir las
experiencias innovadoras que
han buscado elevar el rendimien-
to escolar en los primeros grados
de la ensefianza fundamental.” Y

ara eso, el Seminario, por un
ado, “pretende focalizar el

- objetivo de las innovaciones, sus

formas de implementacién y de
generalizacién, Por otro, procura
con{'ugar los dngulos de andlisis
de-los educadores que conciben
tales innovaciones, los de quienes
las implementan y de quienes las
investigan “. Y ésto por medio
de tres preguntas bdsicas:

cas educacionales?

*” ;qué resultados muestran las experiencias analizadas?
e ;qué orientaciones pueden servir para la adopcién de politi-
e ;qué rumbos debe tomar In investigacién educativa en el sen-

tido de iluminar mejor la realidad, en lo gm’ se refiere a la
calidad y a la equidad de In escuela bisica?”. '

Contexto inmediato y proceso de concepcién

La experiencia de este
seminario y, en especial, el
intercambio de enfoques y
metodologias que propici6,
asociado a otros eventos,

constituyd la base conceptual
del Proyecto CRIE, a finales de
1991. Una oportuna confluencia
de problemas ayudé en ese
proceso. Por un lado, la necesi-

{8) Dadas las dificultades encontradas por el [PEA en esas circunstancias, cabe registrar el decisivo
apoyo politico y el em{:wr'm personal del senador Joao Calmon, entonces presidente de aquella

Comision, al asumir ¢

patrovinio principal del evento. Los materiales de ese seminario fueron

Euhl icados en CADFMARTORI, Ligia (Org.) O Desafio da Escola Basica: Qualidades e Equidade,
)

rasil, IPEA, 1991, (Serie IPEA, 132).




dad de reorientar las politicas
de apoyo a las investigaciones
educativas que eran responsa-
bilidad del Instituto Nacional
de Estudios e Investigaciones
Educacionales (INEF), del
Ministerio de Educacién, con
el fin de que las mismas pudie-
sen contribuir mejor a las
funciones de soporte de la toma
de decisiones en las politicas
ptblicas de educacién; y, por
otro, la de acrecentar esas
funciones con otras estrategias
y modalidades de produccion
de conocimientos e informacio-
nes.

De modo general, la
resolucién de esos problemas
figuraba en el niicleo de las
muisiones que el Ministro recién
nombrado atribuiria a la nueva
direccion del Instituto. Y una
de las razones por las cuales se
enunciaron de ese modo, se
relacionaba con su conocimien-
to del sentido que tenian
aquellos trabajos del IPEA y sus
resultados. Adicionalmente, en
ese mismo contexto, la Secreta-
ria Nacional de Educacién
Basica propuso al Ministro que
el INEP concentrase su aten-
cién en los problemas de ese
area, a fin de acentuar el
énfasis de las politicas que el
Ministerio adoptaria a partir de
la' misma. Para ello, deberfan
priorizarse algunas Iineas de
trabajo; entre ellas, las que se
referian a la evaluacion del
aprendizaje, la capacitacion

e los docentes y gestores
escolares y la mejora de los
procesos de enserianza-
aprendizaje.

En tal sentido, las respon-
sabilidades técnicas y operacio-
nales de la conduccion de la
implantacién de un sistema
nacional de evaluacién de la
educacion basica, fueron trans-
feridas de inmediato desde
aquella Secretaria al INEP,
compartiendo ambos la orienta-
cién institucional y administra-
tiva. De modo similar, esos dos
organismos se encargarian de
reestructurar el Instituto de
Recursos Humanos Joao
Pinheiro, también vinculado al
MEC, para dar apoyo a las
politicas de capacitacién pre-
tendidas.

En lo referente a los
demas temas de aquella agenda
de cooperacion en la formula-
cioén de politicas, seguian en
discusion los perfiles de los
objetivos y los lineamientos
para su instrumentacion. En esa
etapa, se imaginaba que cada
topico de los mismos (curricula,
metodologia, métodos de
gestion escolar, etc.) deberia ser
objeto de programas de alcance
nacional, articulados por el
Ministerio con las administra-
ciones estaduales y municipales
de educacién mediante discu-
siones con el Consejo Nacional
de Secretarios de Educacion
(CONSED) y con la Unién
Nacional de Dirigentes Munici-

ales de Educacion (UMDIME).

ntre tanto, se verificaba la
escasa disponibilidad de resul-
tados de investigaciones,
informaciones y estudios
técnicos consistentes, frente a
las necesidades planteadas en
esas areas de programacion.
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Cubrir esas lagunas,
dada la estructura de los
programas de apoyo a las
mnvestigaciones a cargo del
INEP y la dindmica de los
centros de produccién y su
compromiso con los proyectos
de investigacién en curso,
demandaria no solo mucho
tiempo sino, principalmente, un
largo y complejo esfuerzo de
reorientacion del drea. En
verdad, los procesos y procedi-
mientos establecidos y opera-
dos en un sentido convencional
se mostraban tortuosos y,
aunque produjesen resultados a
largo plazo, deberian ser
revisados mediante la concep-
cién e imPlementaci(’)n de
nuevos criterios y mecanismos
de cooperacion y apoyo.

Al mismo tiempo, se
habria de intentar la creacién
de otras modalidades de pro-
duccién y difusién de conoci-
mientos e informaciones,
especialmente por medio de
estudios de caso, position
papers, workshops, seminarios y
otros tipos de eventos, como los
de intercambio entre investiga-
dores y centros de investigacién
en cada una de las dreas tema-
ticas mas criticas, de modo que,
en forma mas expeditiva,
pudiesen aprovecharse los
resultados de las investigacio-

nes en curso y la acumulacién
de hallazgos de estudios ante-
riores. Ademas, serfan trabaja-
dos en lineas distintas y espe-
cializadas, los temas que se
refiriesen a la generaci6n y al
dominio de conocimientos
bésicos sobre los procesos de
ensenanza y de funcionamiento
de las escuelas y aquellos que se
refiriesen a informaciones y
estudios técnicos requeridos
para la formulacién de politicas
piblicas’

En tanto, surgia una
nueva oportunidad de encami-
nar una parte de estas ideas.
Para crear condiciones adecua-
das para la implantacién del
sistema de evaluacion, estaba
previsto el establecimiento de
un proyecto de cooperacién
técnica con el Programa de las
Naciones Unidas para el Desa-
rrollo (PNUD) que, mas adelan-
te, ayudaria a articular a este
sistema el componente de
Evaluacién Educacional del
Proyecto de Educacion Basica
para el Nordeste que estaba en
negociaciones con el Banco
Mundial. En la preparacion de
la documentacion basica para
iniciar ese primer groyecto, se
abri6 la posibilidad de extender
su alcance, de modo de incluir
otro dedicado al estudio de las
innovaciones educacionales.

(9) Para eso, se encard una reestructuracion de la Coordinadora de Investigacinnes (COPES) y se

crearon dos nuevas unidades organicas en el INEP, una Coordinadora

estinada a operar con

estudios sobre politicas publicas - la COEPP; y una gerencia de produccion editorial (SEDIT) que
haria de esa actividad un instrumento para reunir con agilidad, investigadores y especialistas
para el tratamiento de los temas seleccionados como prioritarios y para diseminar los resulta-
dos de sus reflexiones y discusiones, asi como los que eran aportados por los proyectos de

investigacion apoyados por la COPES.



Finalmente, los procesos
de evaluacion se estaban
disefiando para permitir la
identificacién de factores de
éxito escolar por medio del
andlisis de los resultados de los
tests de aprendizaje, y su
relacién con el perfil y desem-
pefio de los recursos docentes y
de gestién escolar. Con todo, la
opcién por realizar una mues-
tra a nivel nacional (la cual,
dada la dimensién de las redes
escolares en el Brasil, implicaba
la aplicacién de tests a mds de
cien mil alumnos y cuestiona-
rios a mas de cuatro mil docen-
tes y dirigentes escolares), no
permitia extender el nimero de
variables a investigar, ni pro-
fundizar las observaciones de
sus comportamientos.

Sentiase, por eso, la
necesidad de encontrar una
forma de potencializar sus
resultados para aproximar la
percepcién de las posibilidades
de innovacién educacional.
Varios estudios europeos y
norteamericanos cuestionaban
la capacidad explicativa de los
métodos usuales (tests), en esa
cuestion. Y un proyecto en
desarrollo en el Instituto Inter-
nacional de Planeamiento
Educacional procuraba asociar

métodos més perfeccionados de

ruebas de tests con un aborda-
je de carécter etnogréfico, en un
pequerio nimero de escuelas en
diferentes contextos y paises.

Una alternativa se
impuso por su obviedad. Por
qué no hacer las dos cosas, pero
no necesariamente juntas en el

74

mismo proceso, aunque articu-
ladas de algiin modo ? O tal vez
separando las unidades escola-
res para someterlas a esas dos

alidades de observacién de
una sola vez?

Pero, entre la simplicidad
de estas cuestiones y la cons-
truccién de una estructura
operacional para resolverlas,
habia una enorme distancia a
vencer. En realidad, organizar
seminarios en forma episédica -
reuniendo algunos especialistas
para presentar el analisis de
unas pocas experiencias con
unas pocas decenas de personas
para discutirlas- es relativa-
mente simple, pero hacer
disponible un sistema continuo
de generacién de informacién

itica y de difusién de la
misma para alcanzar las bases
del sistema educacional, seria
algo mucho mds complicado,
oneroso y técnicamente dificil.

Aungque no se disponia de
un relevamiento sistematico, se
sabia que diversos experimen-
tos e innovaciones educaciona-
les estaban ocurriendo en
distintos lugares del pais. Sin
embargo, por regla general, la
pequena escala y la dispersion
espacial de esas experiencias e
innovaciones, transformaciones
y cambios hacen dificil su
visualizacion por medio de los
mecanismos ordinarios de
informacién. Ademas, las
discontinuidades politico-
administrativas impiden que
las experiencias adquiridas en
su concepcion e implementa-
cién lleguen siquiera a ser



registradas y, menos aun,
discutidas y comunicadas a
otros agentes del sistema. En
muchos casos, se advierte que
experiencias innovadoras muy
semejantes se reproducen en
diferentes lugares y en momen-
tos diferentes, siempre empe-
zando de cero, sin que sus
agentes conozcan o puedan
aprovechar de los aprendizajes
resultantes, ya sea para avan-
Zar en sus aciertos como para
evitar los errores o deficiencias.

En funcién de eso, se
percibia como necesario crear
mecanismos para, por un lado,
preservar la memoria de tales
emprendimientos y, por otro,
para diseminar los beneficios
de la experiencia adquirida,
con el objetivo de ampliar el
repertorio de alternativas
plausibles de reproduccién en
escalas mds abarcativas y , por
lo tanto, con impactos mas
siﬁmﬁcatjvos so%re el conjunto
del sistema. Para eso, tendrian

ue identificarse los diversos
“modelos” de tratamiento de
las diferentes cuestiones educa-
cionales que eran encarados
por medio de conductas de
algiin modo “novedosas” o por
grupos situados en los organis-
mos de direccion de los siste-
mas de ensenanza, o, preferen-
temente, por las administracio-
nes municipales y por las
propias unidades escolares. Se
imponia, también, indagar
cémo se crearon formas propias
de interactuar con el medio
social, qué estrategias fueron
concebidas y qué mecanismos
fueron creados y/o utilizados

alternativamente para interve-
nir en las formas de organiza-
cién escolar y de gestion peda-
gogica, en las practicas del aula
y en las relaciones sociales de la
escuela y de ésta con su entorno,

ara alcanzar al mejora en

calidad de la ensenanza o de

las condiciones de funciona-
miento de la escuela; y qué era
lo que se entendia como calidad
o mejores condiciones del
trabajo escolar.

Por lo tanto, un proyecto
deberia eomenzar por un
relevamiento de lo que estaba
ocurriendo en el sistema escolar,
a titulo de experimentos de
nuevas practicas o de innova-
ciones propiamente dichas,
recolectando datos sobre las
mismas, de modo de reunir una
primera base de informaciones
comunes sobre esos eventos, a la
vez que procurar registrar sus
particularidades distintivas. Un
segundo paso consistiria en
apoyar ciertos andlisis orienta-

os a dilucidar los patrones de
accion educativa en algunos
casos exitosos para, en la fase
siguiente, pasar del “contexto
del descubrimiento” al “contex-
to de la justificaciéon”, investi-

ando los “insights” mas
gestacados por medio de estu-
dios comparativos de los experi-
mentos e innovaciones realiza-
dos bajo diferentes contextos y
condiciones. Por lo tanto, esas
operaciones de andlisis deberian
ser:

* directas y singulares; pues
solo la observacion presencial
y sensitiva, si correspondiese,



serfa capaz de captar en vivo
las peculiaridades de cada
caso, individualmente consi-
derado, en su ambiente
original, al contrario de los
“surveys” que, a priori,
definen cuales caracteristicas
seran observadas en una
muestra representativa de un
colectivo supuesto mds o

‘menos homogéneo;

expeditivas y simultineas;
gara que, en un plazo razona-

lemente corto, se pudiese
disponer de resultados confia-
bles sobre un nimero razona-
ble y una variedad mas o
menos amplia de casos, para
asegurar que no se trata de
“excentricidades” o “geniali-
dades irreproducibles”;

de rdpida ejecucién y bajo
costo; dado que ese tipo Je
observacion exige contar con
investigadores experimenta-
dos es que, por estar bien
remunerados, deberian
enfrentar los menores desvios
de costos posibles y realizar
las observaciones in loco en
gocos dias y, después de una

uena discusién en grupo,

reparar rapidamente sus
informes para reducir la
subjetividad de la visién y, en
consecuencia, poder cumplir
con la condicign anterior.

dotadas de buena comunica-
bilidad; para luego poder ser
oportunamente diseminadas
en un amplio espectro de
puiblicos /destinatarios.

Por otra parte, era preciso
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dejar bien en claro que no se
trataba sélo de una “campana”
mas de estudios e investigacio-
nes que se agotarian en su
propia elaboracién y en la
publicacién en algiin periédico
académico. Aunque también se
preveia un usufructo técnico-
cientifico de la masa de infor-
macién recogida y de los cono-
cimientos generados, su destino
principal era informar a los
entes de decisidon en fodos
Ios niveles del sistema educa-
tivo, especialmente a aquellos
situados en las propias escuelas
y que estuviesen enfrentdndose
con los desafios de cambiar
para alcanzar mejores resulta-
dos para sus alumnos y para su
entorno social. En esta Optica,
recolectar datos, ordenar y
procesar informaciones, reali-
zar estudios, discutirlos, probar
métodos de observacion, anili-
sis y comunicacion de resulta-
dos, eran simplemente medios
ara el fin de hacer disponibles
os conocimientos para los a-
gentes del sistema. Por lo tanto,
una 4agil y eficaz estructura de
comunicaciones deberia estar
también en medio de todo eso.

Sometidas estas concep-

ciones preliminares de estrate-

ia a los oficiales del programa
glel PNUDy de la Agencia
Brasilera de Cooperacidn, del
Ministerio de Relaciones Exte-
riores (ABC/MRE), fueron
entusiastamente recibidas,
animando a los técnicos del
INEP a profundizarlas y tradu-
cirlas en dos proyectos comgle—
mentarios, finalmente aproba-
dos, y que dieron origen a los



Proyectos del Sistema Nacio-

nal de Evaluacién de Ia Educa-
cion Bisica (PNUD/INEP/BRA
92-002 y del Centro Nacional.

de Referencia sobre Experi-
mentos e Innovaciones Educa-
cionales (PNUD/INEP/BRA
92-003).

Estructura e Implementacién del Proyecto

Con la aprobacién, por el
PNUD, del proyecto BRA 5,‘?2/
003 de Asistencia Preparato-
ria, se paso a disponer de un
mecarusmo especial de gestion,
con recursos propios para las
actividades del prolyecto ¥
condiciones para el recluta-
miento de personal para su
operacion, pues el INEP se
encontraba en una critica
escasez de recursos humanos
para ello. Ademads, por su
naturaleza, demandaba, de
inmediato, una buena disponi-
bilidad de infraestructura y
capacidad técnica de procesa-
miento de datos, que también
faltaban en el Instituto a co-
mienzos de 1992, cuando se
inici6 la implantacién del
CRIE"

Al comienzo, su propues-

ta no llamaba mucho la aten-
cién; era algo extrano en el
elenco de actividades del
Ministerio y del mismo Institu-
to. Asi, fue necesario “vender la
idea” para obtener un minimo
de apoyo inicial basados més en
el reconocimiento de sus “pro-
mesas” que en sus virtuales
méritos intrinsecos. Para ello se
procuré asegurar, al mismo
tiempo, un répido avance en el
montaje de su infraestructura
operacional y una discusién
ampliada de sus concepciones y
propuestas de trabajo con otros
organismos del Ministerio de
Educacién y Deportes, con otras
agencias nacionales e interna-
cionales del drea' y con repre-
sentantes del Consejo de Secre-
tarios Estaduales de Educacién
de la Unién Nacional de
irigentes Municipales de

(10) Una peculiaridad a destacar es que la coordinacion del Proyecto, en sus comienzos, ain no
habia percibido que la propia sigla del Centro constitufa un signo de sus propésitos. Solamente
después de algunos meses de su inicio, el tiulo “Centro de Referencias sobre Experimentos e
Innovaciones Educacionales “ fue alterado, invirtiendo, en el mismo, el orden de los términos
experimentos e innovaciones para generar el lema CRIE, que pasé a ser fuertemente usado

como su logo y su “mensaje”.

(11) Cabe senalar q{:e la Representacion del UNICEF en Brasil se mostrd, desde el inicio, como un
a

entusiasta col

orador, puesto que considerd al proyecto como haciendo algo semejante a su

linea de trabajo de valorizacion y diseminacion de acciones locales innovadoras en el campo de
la pelitica social y, en especial, de la atencion a la mujer y al nifio. De inmediato, el UNICEF
promovio, con la Eardcipacidn del CENPEC-Centro de Estudios para la Educacion y la Cultura,

de San Pablo, un
dos se presentan en SILVA et al.. 1995,

uen vonjunto de 16 estudios de casc, cuyos desarrollos y principales resulta-
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Ensenanza, para aclarar la
definicién de sus estrategias y
lanzar las bases para futuras
articulaciones de este proyecto
con los que serian llevados a
cabo en esas dreas.

Como cualquier otro
proyecto innovador, éste
también se resentia por el
desconocimiento de concepcio-
nes y acciones similares ante-
riores. Se sabia'que, en Europa
y en los Estados Unidos, habia
experiencias de ese tipo, pero
resultaron infructuosos los
primeros esfuerzos para obte-
ner informaciones detalladas
acerca de como se estructura-
ban, cudles eran sus métodos de
trabajo, la tecnologia utilizada
para el procesamiento de
informaciones y, principalmen-
te, las cuestiones organizativas.
Existian informaciones disper-
sas sobre algunos centros
dedicados a innovaciones
educacionales en otros paises
de América Latina, pero en la
realidad se vio que ellos se
concentraban en el registro y
tratamiento de informaciones
bibliograficas sobre estudios e
investigaciones y no propia-
mente sobre las experiencias en
si. Y la conclusién a que se llegd
fue que “ el camino se hace a
gndar”, como ensenara Macha-

0.

Sin embargo, la punta del
ovillo se encontro en la expe-
riencia de otros sectores del
propio INEP. Desde hacia
mucho tiempo, se intentaba en
su Biblioteca crear el Sistema
Brasilero de Informaciones
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Bibliograficas y Documentales
en Educacién (SIBEC), que seria
operado por un Centro, el

EC, y que mantenia una
relacién semi-estructurada con
el REDUC-Red Latinoamerica-
na de Informacién y Documen-
tacién en Educacion. Sus
principales dificultades, las
cuales mostraban los obstacu-
los a superar, se situaban, por
una parte, en la onerosa, lenta y
discontinua estructura de
captacién y tratamiento biblio-
grafico de meta-informaciones
sobre la produccién cientifica
en educacién y, por otro, en una
{)rolongada y estéril lucha con
os especialistas en procesa-
miento de datos, para disponer
de recursos técnicos para
almacenar y diseminar la
informacién recogida.

Al mismo tiempo, una
sociedad civil, la Fundacién
Victor Civita, con el apoyo del
propio Ministerio editaba, una
excelente revista: la “Nueva
Escuela”, que en cada nimero
traia reportajes, entrevistas,
columnas y otros objetos edito-
riales sobre la préctica de
escuelas y educadores de varios
lugares del pais. Su punto
fuerte, la captacion de informa-
cion primaria, se apoyaba en
una amplia red de periodistas-
corresponsales de la Editorial
Abril, que publica algunas de
las revistas de mayor circula-
cion en el Brasil. Como es bien
sabido, no hay nadie como los
periodistas para descubrir
noticias; la regla, en ese caso,
era que en conocimiento de
alguna novedad en su region,



los corresponsales la transmi-
tieran a la redaccion de Nueva
Escuela. El problema radicaba
en que esta rutina no podia ser
extendida al Proyecto.

Mientras se trataba de
solucionar este inconveniente,
la cuestidén de la infraestructura
de procesamiento de datos fue
resuelta. Como el Proyecto
SAEB era un fuerte demandan-
te de equipamiento, tecnologia
y competencias de informatica,
al proveer a su base
computacio-nal, se atendia
también a la que seria necesa-
ria para el CRIE, por medio de
una local network para servir al
INEP como un todo. Inclusive
en su aspecto mas critico, que
era el de disponer de recursos
para teleprocesamiento y
comunicaciones de alcance
nacional.

Frente a estos aconteci-
mientos, se encontrd una nueva
oportunidad de innovacién “al
revés”. La de procurar una
infraestructura de procesa-
miento por caminos completa-
mente diversos de aquellos
seguidos en el proyecto de
CIBEC. Se descubri6 que una
pequena empresa de software -
recién creada en Brasilia-
estaba desarrollando un pro-

ama de gerenciamiento de
ggnco de datos textuales, algo
préximo al trabajo con

hipertextos y que ya habia sido
probado en algunas aplicacio-
nes comerciales y en biblioteco-
logia y documentalistica. En
algunas reuniones de trabajo
con los especialistas de esa
empresa, se revelaron promiso-
rias posibilidades de uso de ese
%&m los propésitos del

. Ello permitiria un disefio
“taylor made” de las bases de
datos, con pocas exigencias en
términos de habilidades de los
operadores, que serian entrena-
dos rapidamente por el provee-
dor, era dé fécil manejo en las
actividades de gerenciamiento y
prometia facil interface con
otros sistemas. Por otra parte,
su costo era relativamente
bajo.”?

Adquirido y dominado
ese recurso, restaba estructurar
un método, y los respectivos
mecanismos, para la captaciéon
de informaciones sobre las
escuelas u otras unidades
educativas que estuviesen
desarrollando algin tipo de
experimento pedagégico, de
gestion o de précticas de ense-
nanza. Las solicitudes, realiza-
das directamente a las adminis-
traciones estaduales é, munici-
pales de ensenanza, dieron
magras respuestas; en general,
respondian por corresponden-
cia, afirmando que no dispo-
nian de tales informaciones
enviaban documentacién og;ial

(12) Una opeion para utihzm: el Microlsis, que seria vedide por le UNESCO, ‘mplicaria dificultades ya

experimentadas por el CIBE

C y vostos adicionales de adaptacion con pocas probabilidades de

exite en breve plazo, Y el soft escogido “conversaba” facilmente con el Microlsis. Posteriormen-

te, sucederia lo mismo con la Internet.




sobre los programas “up-to-
down” de cambios curriculares,
capacitacién docente o empleo
de nuevos equipamientos
materiales de ensefianza. 'Fodo :
ello era de utilidad, sin duda,
pero no respondia a lo que se
denominaba experimentos o
innovaciones en el contexto del
proyecto.

Se enconiraron dos
“salidas”. La primera, mas
efectiva, consisti6 en el pedido
a la Fundacién Civita, pronta-
mente atendido, de pasar al
Centro los registros de centena-
res de “casos” seleccionados
entre los reportajes publicados
(y algunos materiales no
publicados) en Nueva Escuela,

ara iniciar la base de datos.

o solo los responsables de la
Fundacion y de la Revista se
dispusieron a franquear los
archivos de redaccién, sino que
contribuyeron con varias
sugerencias para la seleccion de
los “casos” y para la transfe-
rencia de los datos. La segunda,
consistié en establecer un
acuerdo informal con la Aseso-
ria de Comunicacién Social del
Ministerio de Educacién y
Deportes, que recibia diarios y
revistas de todo el pais para la
confeccién de sus “resiimenes
de prensa”, para que, al encon-
trar noticias que a primera
vista, pareciesen tener determi-
nadas caracteristicas, las
copiasen y transfiriesen al
equipo del Proyecto. Con el
tiempo, algunas decenas de
noticias fueron seleccionadas y
procesadas para incorporarlas

a la base de datos; a partir de
ellas, se buscaba el contacto con
la administracién local o con la
propia escuela, en busca de
nuevas informaciones.

Ademas de una via de
alimentacién continua por estas
fuentes, se esperaba que, con la
publicacién de un Boletin con
noticias sobre los eventos del
proyecto y los casos registrados
y el inicio de la distribucién mas
amplia de los datos, los partici-

antes en experimentos e
mnovaciones se motivaran a
comunicar y relatar sus expe-
riencias y constituyeran otra
fuente de “entradas”.

Ya resueltas las cuestiones
de acceso al material de las
informaciones de base, el
siguiente desafio era conseguir
una forma conceptual y técnica-
mente consistente de tratamien-
to de las mismas. Aparecieron
alli algunas preguntas cruciales:
que componentes de cada
evento de E&I deberian privile-
giarse en la descripcion; hasta
gué punto se percibe el estar

ente a una innovacion, si los
datos son resumidos y su
transmision ha sido
mediatizada por una redaccién
periodistica o c6mo construir
esa descripcion sin pérdida de
informacion para los virtuales
usuarios, puesto que no se
deseaba establecer comunica-
cién con los especialistas acadé-
micos, sino con un piblico
heterogéneo, situado en las
escuelas y en las administracio-
nes locales y, tal vez, entre las
familias y los ciudadanos.



En cierto modo, el méto-
doy las reglas para esas activi-
dades “internas” del Proyecto
se articularon con la conteccién
del método y las reglas para el
tratamiento analitico de los
casos. Desde el inicio, se habia
decidido que este “output”
deberia producirse por medio
de est-udl;os de caso, elaborado
for equipos diversificados y

amiliarizados con la naturale-
za de los E & I, que se articula-
rian, respetando sus preferen-
cias técnicas, axiolégicas y
metodolégicas, por medio de
una “gufa metodoldgica”
comuin, que pudiese asegurar,
con posterioridad, los estudios
comparados y la elaboracién
del perfil de las diferentes
clases de innovaciones.

Asi, al mismo tiempo que
un equipo avanzaba en la
determinacién de esos procedi-
mientos, se formé otro, consti-
tuido por consultores externos,
que elaboraria la “guia metodo-
logica”. La eleccion de tales
consultores obedecia a determi-
nados criterios basicos: debe-
rian ser investigadores en
ciencias sociales y en educa-
cién, con exitosas experiencias
anteriores en estudios de caso y,
al mismo tiempo, propensos a
adoptar abordajes etnograficos

ara llevarlos a cabo. De
mmediato se les solicit6 que
discutiesen criticamente el
proyecto, de modo que-también
ellos tuviesen una clara visién
de su alcance, objetivos e
inclusive, de sus dificultades y
perspectivas, para poder
calibrar los conceptos de base y

los métodos y procesos que
recomendarian para la conduc-
cion de los estudios de caso.

Al cabo de unas semanas,
se presentd una version preli-
minar de la guia, la cual, luego
de una intensa discusién, fue
revisada y editada como “Ira.
versién”, pues todavia seria
estudiada por los equipos que
harian los estudios de caso'y,
luego de la realizacién de éstos,
sufriria una nueva revision,
basada en las experiencias de
campo. Efectivamente, la idea
era que la guia se perfecciona-
ria en cada ciclo de experien-
cias futuras, de modo de consti-
tuir no solo un instrumento de
trabajo, ciertamente uno de los
mas importantes, sino una
contribucién para otros centros
de investigacién y de formacién

para los investigadores
individuales interesados en ese
campo.

La Guia se estructurd
finalmente en fres partes
principales. La primera ofrecia
una revision de la literatura
mas reciente sobre los concep-
tos de innovacién educacional
y sobre los resultados de estu-
dios sobre efectividad y calidad
educativa. La segunda hacia lo
mismo con las cuestiones de
métodos y técnicas de estudios
de caso y de evaluaciones de
innovaciones educativas. En la
tercera parte, tomando como
base las lineas generales de
analisis sugeridas principal-
mente por Fullan y Levin, se
presentaban las recomendacio-
nes a seguir en la proyeccién y



ejecucioén de los estudios a
realizarse en el ambito del
Proyecto.

De hecho, tomédbase
como base la afirmacién de
Fullan acerca de que “las
innovaciones deben ser examina-
das de acuerdo a sus valores
especificos, objetivos, eventos y
resultados que obtienen en situa-
ciones concretas. Esto significa
que no deben encararse automdti-
camente como mejoras ni como si
tuviesen un fin en si mismas”.
Ademas, seria necesario que las
innovaciones combinasen tres
dimensiones principales: 1) el
uso de nuevos materiales /
tecnologias; 2) la aplicacién de
nuevos abordajes de ensenanza
y 3) la alteracion de creencias.

Se alentaba a que, de
acuerdo a las sugerencias de

Levin, “las innovaciones educati-
vas eficaces serin aquellas que no
se limiten a una mera repeticion
de aspectos considerados innova- -
dores o eficaces en otro contexto o
lugar, sino que encierren una
vision mds holistica de Ia 7icacr'ﬂ
escolar. Esto significa que las
innovaciones eficaces estardn
referidas a perspectivas filosdficas
particulares, que no pueden ser
replicadas sin un cambio en el
ethos, orientacién y funcionamien-
to de las escuelas”.

Llamando la atencién
sobre una serie de registros
metodologicos en la fase de
proyeccion de los estudios de
caso, se recomendaba que el
analisis partiese de la concep-
tualizacién del caso en si,
observando al menos, las
siguientes dimensiones:

dotaciones de medios.

socioecondmico.

cionarios.

vacion), métodos

* Contexto geografico, socioeconémico, politico y étnico.

* Aspectos fisicos de la unidad escolar, desde el entorno a las
* Perfil de la comunidad de alumnos y padres, segun su nivel

¢ Perfil de la comunidad escolar, nivel socioeconémico, forma-
ciény perfeccionamiento, de profesores, administradores y fun-

¢ Perfil de la escuela, organizacién y jerarquias, personal admi-
nistrativo, docente, discente, indice de abandono y repitencia.

e Perfil del proyecto edagé_gico / curricular (anterior a la inno-
d% ensenanza, libros didacticos, jornada es-

- colar, métodos de evaluacién de aprendizaje.

e

_/




r' Aspectos financieros.

eIdentificacién de los problemas existentes en la escuela,
insatisfacciones que llevan a buscar cambios.

* Tipo de innovacién adoptada, origen y naturaleza.

\0 Tiempo de implantacién de la innovacién. J

g,

A continuacién, para cada
dimensi6n del proceso de innova-

cién, se sugerian algunas cuestiones
centrales para el estudio:

Filosofia (Existe una filosofia orientadora de la
innovacién analizada?

Gestion escolar (Qué relaciones de poder en la estruc-
tura organizacional de la escuela son
redefinidas por la innovacién?

Proyecto pedagdgico ;Qué aspectos pedagdgicas son
Y pedagogi 1(: edeﬁnig pedagogi

os por la innovacién?

Del mismo modo,
las démarches de analisis
de las fases del proceso de

innovacién tendrian por
eje algunas cuestiones
bésicas:

| Establecimiento
de Objetivos
II Desarrollo
111 Resultados

¢Cambiar para qué?

¢Cambiar cémo? ;Alterando qué?
(Afectando a quién?

¢Qué aspectos positivos y negati
vos resultardn del cambio? ;Estos
resultados, estaban previstos en
los objetivos? ;Hay cambios
inesperados? ;Cuales?
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Esas dos categorias debe-
rian ser analizadas en forma
matricial (Dimensién x Fase),
de modo de fundamentar la
interpretacién y la evaluacién
de la innovacion de acuerdo a
los siguientes criterios:

® Complejidad

¢ Eficacia

® Sedimentacién

e Exito

» Consistencia interna

e Dificultades encontradas

Por iltimo, se recomen-
daba que el propio estudio de
caso fuese evaluado de acuerdo
con nueve criterios, destacin-
dose aqui algunos de ellos:

* Pertinencia: ;Responde a las
preguntas practicas que
Fueden ser formuladas por
os decisores ?

¢ Cobertura: ;Quedan claras
las etapas recorridas y los
dilemas enfrentados por los
ﬁiecutores ? ;Un usuario que

esease perfeccionar su

propia experiencia o replicar
total o parcialmente la
innovacion estudiada, encon-
traria elementos suficientes
en el informe, inclusive
aspectos positivos y negati-
vos? -

* Transparencia: ;Son retrata-
dos fielmente los diversos
Funtos de vista involucrados,

os conflictos de intereses y
cHmo se resolvieron las
presiones?
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¢ Comunicabilidad: ;La exposi-
cién es facilmente comprensi-
ble y permite la confrontacién
con la realidad del lector “*de
modo de facilitar la generali-
zacion naturalistica™?

En la primera etapa, se
iniciaron diez estudios de caso,
dejando libertad a cada equipo
para la eleccion de los experi-
mentos registrados por e
Proyecto en sus respectivas
regiones de origen. En forma
general, los analisis fueron
exitosos, ya sea porque la
flexibilidad que se esperaba que

roporcionase la Guia, super6
as expectativas, permitiendo a
los equipos ensayar diferentes
tacticas de campo y procedi-
mientos de interpretacién en la
fase de andlisis y evaluacién o
Forque enriquecié sobrerr_lanera
a observacion y preparacién de
los informes.

Con todo, surgieron
dificultades de varios érdenes
en la etapa posterior de la
difusién de los resultados.
Algunas de ellas deben ser
destacadas:

e Llevdé mucho tiempo editar los
informes y concluir su publi-
cacién, hecho éste que afectd
negativamente la visibilidad
de ci)roylai:tc» y la estimulacién
de demandas que le habrian
conferido mayor
sustentabilidad externa.

® No se alcanz6 suficiente
dominio del software de
‘gerenciamiento y comunica-
cién de la base de datos y



hubo demoras en su desarro-
llo y actualizacién, limitindo-
se sensiblemente las operacio-
nes de difusién por via
informatica, como estaba
previsto.

* No se concretaron los semina-
rios de difusién que serian
necesarios para divulgar y
dar mds amplia discusién a
los resultados de los estudios
de caso, en parte por la
demora en su publicacién
pero, ademas, por haberse
sobrecargado el equipo del
proyecto 'y el Instituto en

eneral, debido a otras activi-

ades relacionadas con el
Plan Decenal, en el cual todos
estaban comprometidos.

En consecuencia, tuvie-
ron que ser postergados varios
eventos necesarios para el
lanzamiento de la segunda
etapa de estudios de casos.
Aunque la discusién y revision
de la guia metodolégica habia
sido exitosa, generando una
segunda version perfeccionada,
la nueva convocatoria de
equipos asociados termind no
pudiendo realizarse en 1994,
como estaba previsto. Con el
cambio de gobierno, esta
demora se extenderia, atin, un
poco mads.

No obstante, se realiza-
ron al s actividades com-
plementarias. Entre ellas,
ademas de la Reunién Técnica
con los coordinadores de los
estudios de caso para la presen-
tacion de los resultados de la
investigacién y para la evalua-

cién y la reformulacién del
documento de metodologia, se
efectuaron contactos y acuer-
dos operacionales con institu-
ciones que disponian de infor-
maciones o estudios evaluati-
vos de identificacion de carac-
teristicas innovadoras o trans-
formadoras en el drea de la
Educacién y la realizacién de
workshops, en convenio con las
Facultades de Educacién de la
Universidad de Brasilia, de la
Universidad Estadual de Minas
Gerais y de la Universidad
Federa?'de Rio de Janeiro,”
conducidos por el Prof. H
Levin sobre el “Accelerated
Schools Project ”, desarrollado

or su equipo en la Universi-
dad de Stanford, de lo cual
resulto la publicacién del
documento “Escuelas Acelera-
das: Pueden ser exitosas en el
Brasil?”.

También fue posible
realizar alguna difusién de los
resultados alcanzados por el
prolyecto, ya en 1994, por medio
de la inserciéon de exposiciones
sobre los mismos en 9 cursos y
en 20 seminarios de entrena-
miento y capacitacién y me-
diante el lanzamiento de dos
niimeros iniciales'del Boletin
Informativo del CRIE. Asirhis-
mo, puso consolidarse una base
institucional para la continui-
dad del Proyecto, con la instala-
cién del Comité Asesor, que se
constituyd con representantes
dela SElg/ MEC, dela
SEMTEC/MEC, de la UNDIME,
del CONSED, de UNICEE de la
UNESCO, del PNUDy del

IBAM, con el propésito de




- asesorar sobre su
implemetacién y desarrollar
parametros, criterios e instru-
mentos para la seleccién de
casos a investigar y para definir
prioridades para la difusién.

Por fin, otro importante
resultado provino del acuerdo,
a lo largo de 1993-94, con la
Secretaria de Educacion del
Estado de Parand, en el sur del
pais. Alli se desarrollaba un
amplio proceso de evaluacién
institucional de los estableci-
mientos educativos primarios
secundarios de la red estadual

, complementariamente, se

bia comenzado la implemen-
tacioén de un proyecto de
identificacién de experiencias
innovadoras.

Al comienzo, a pesar de
los esfuerzos de los organismos
centrales de la Secretaria y de
sus treinta Niicleos Regionales
de Educacién, no mas de
sesenta escuelas comunicaron
estar realizando algun experi-
mento. Frente a ello, la coordi-
nacién del Proyecto cambié
algunos procedimientos de
estimulacion y, a medida que
avanzaban las actividades,
COmMEeNZaron a surgir nuevas
comunicaciones de experimen-
tos aplicados en diferentes
segmentos de las actividades
escolares, a veces en el conjunto
de escuelas y, sorprendente-
mente, a mediados de 1994,
habia més de un millar de
comunicaciones registradas por
el grupo de coordinacién.
Siguiendo normas y procedi-
mientos de registro semejantes
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a los utilizados por el CRIE, se
form6 un archivo inicial de
informes de tales experimentos.

Ya no se trataba, sin
embargo, de darles el mismo
tratamiento analitico seguido
por el CRIE. Como efecto del
desencadenamiento de esas
comunicaciones -que ocurrie-
ron al mismo tiempo en que el
Froyecto de evaluacién estimu-
aba a las escuelas a analizar y
reflexionar sobre su desempe-
fo- se fue imponiendo la necesi-
dad de sistematizar un inter-
cambio entre las escuelas, en el
ambito de cada uno de los
Niicleos Regionales. Y como se
trataba de un mimero muy
grande de casos, la Secretaria,

e acuerdo con el INEP, decidio
organizar una secuencia de
seminarios que se iniciaron a
nivel local, donde las experien-
cias mas amplias y exitosas del
lugar eran discutidas por los
docentes del municipio, selec-
cionandose entre ellas las que
serian presentadas para una
nueva discusion en el ambito de
sus respectivos Niicleos Regio-
nales. este modo, al final del
ano, se realizé un Seminario
estadual, donde fueron presen-
tados los tres casos méas desta-
cados de cada regién, de un
total de noventa experiencias
seleccionadas.

Esta nueva linea de
trabajo tuvo un considerable
impacto sobre las perspectivas
deFPmyecto. Se empez6 a
percibir que, ademas de su
estructura inicial de identifica-




cién de experimentos innovado-
res, que serian almacenados en
una base de datos y de los cuales
se elegirian algunos para un
estudio sistematico y

posterior difusion, se necesita-
ria hacer mucho més para
obtener realmente los impactos
esperados sobre la formaciény

Lecciones y perspectivas

Ademas de los objetivos
ya descriptos, una de las ambi-
ciones del Proyecto CRIE,
alimentadas a lo largo de su
formulacion en 1992, era la de
articular en forma mads directa
sus “outputs” con una politica
especifica de apoyo a proyectos
innovadores conducidos por las
escuelas prblicas. La idea
basica era que, basados en el
estudio de un conjunto razona-
blemente numeroso y diversifi-
cado de escuelas innovadoras
en el pais, seria posible estable-
cer un perfil de las caracteris-
ticas que mejor hubiesen
contribuido a su éxito.

Si bien, por una parte, la
difusion de los estudios de caso
y de los estudios comparativos
y de perfil, podria estimular y
ayudar a otras escuelas o
autoridades educacionales a
disenar sus propios experimen-
tos, por otra, aquellos perfiles
también Eodn’a.n ser utilizados
para establecer un marco de
criterios para la evaluacion de
propuestas de innovacién.
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formulacién de las politicas
publicas.

Al cabo, el movimiento
real de innovaciones escolares
se estaba revelando mas amplio
-y mads rico- de lo que esperaban
los observadores méas optimis-
tas.

Presumiase que alli podria
hallarse un buen instrumento de
politica ptblica.

El Ministerio ya operaba
para fomentar programas de
expansion 37 mejora de la ense-
nanza fundamental, y cuya
iniciativa surgia de los Estados,
Municipios y el Distrito Federal,
con un sistermna de transferen-
cias intergubernamentales de
recursos financieros provenien-
tes de un impuesto especial
para educacion. La legislacion
gue rige esta fuente de recursos

scales determina que dos
tercios de su recaudacién
liquida pertenecen al sistema

ucativo de la unidad

federativa en que fueran recau-
dados y que el tercio restante se
acredita al Fondo Nacional de
Desarrollo de la Educacion
(FNDE), administrado por el
Ministerio de Educacién. Esta™
“cuota federal” alimenta aque-
llas transferencias, debiendo ser
distribuido de modo tal de
compensar las diferencias
regionales de capacidad de




" financiamiento educacional,
siendo que, obligatoriamente, un
minimo del 25% de esta cuota
debe ser destinado a apoyar
proyectos municipales o
mntermunicipales de educacion
fundamental.

Pues bien, aquella idea
de articulacién consistia en
proponer que, sin alterar
mucho el sistema, una parte de
esos recursos fuesen destinados
a un programa de estimulo a
innovaciones educativas.
Ademas de otorgar financia-
miento a los programas con-
vencionales de construcciones
escolares, equipamientos para
la red escolar, entrenamiento
de docentes, etc., el sistema
apartaria un cierto monto de
recursos para destinarlos
directamente a las escuelas que
estuviesen conduciendo pro-
yectos innovadores de mejora
de la calidad de la ensenanza, a
fin de sumarles posibilidades
de abastecerse de medios para
viabilizar esos proyectos.

Los criterios de asigna-
cién de estos recursos -que se
estimaban, en promedio, en un

uivalente de U$S 3.000 a U$S
gﬁ)OO anuales por escuela-
seria, principalmente, el grado
de carencia educacional de los
municipios y, si fuese posible
identificarlo, de las comunida-
des en las que estuviesen
situadas las escuelas correspon-
dientes, y el grado en que los
elementos de los procesos
innovadores en ejecucion se
aproximasen al perfil de casos
exitosos, segin la matriz de

el

evaluacién adoptada por el
Proyecto CRIE en sus estudios de
caso.

Cuando se presentd por
primera vez, esta propuesta
recibié poca atencién. En parte,
Eorque el sistema se encontraba

astante comprometido por las
presiones clientelisticas de
parlamentarios, autoridades
estaduales y municipales,
haciéndose dificil “desviar” una
parte de sus recursos hacia
otras demandas, especialmente
si éstas eran atendidas por
criterios de “mérito” y no de
“peso politico-electoral”. Pero
también porque, de modo

eneral, buena parte de los

ecisores comprometidos con el
sistema no tenian atin informa-
cién suficiente sobre la impor-
tancia de esta linea de apoyo, ni
estaban persuadidos de que sus
beneficios serian mayores que
los conferidos por las politicas
convencionales.

Apenas en alguno que
otro de los organismos técnicos
del Ministerio se conocia la
cuestion de las innovaciones
se creia en las posibilidades de
estimular su desarrollo. Uno de
éstos era el Departamento de
Politicas Educacionales, de la
Secretaria de Ensefanza Funda-
mental que, en esa época, !
procuraba estudiar alternativas
para iniciar un programa en ese
sentido. Una de sus iniciativas
fue la de invitar a un especialis-
ta chileno que habia participa-
do de la creacién de un fondo de
estimulo a iInnovaciones, como
parte de un programa de



descentralizacién educativa en
su pais; otra, fue la de encarar la
publicacién de informes sobre
proyectos escolares innovado-
res. En otra divisién, que se
empenaba en la formulacién del
Proyecto de Educacién Basica
para el Nordeste, a ser financia-
do por el Banco Mundial,
también se trabajaba con la idea
de estimular innovaciones, y
uno de los componentes del
proyecto final aprobado, aten-
dia a esta perspectiva.

Es asi que, cuando co-
menz a avanzar el proceso de
elaboracién del Plan Decenal de
Educacién, esta cuestion co-
menzO a ganar un pequeno
espacio en las %reocupaciones
del Ministerio. Por lo menos,
formalmente, paso a ser dpari‘e
de las estrategias sugeridas por
dicho Plan: una linea de accién
gue se designé como Programa

e Apoyo a Innovaciones
Pedagogicas y Educacionales,
que, sin embargo, no lleg6 a ser
implementada hasta hoy.

Este devenir de la idea de
innovar politicas: priblicas,
‘indica una primera leccion a
extraer de la experiencia del
Proyecto CRIE y confirma los
analisis de management of
innovation antes mencionados.”
No por ser buenas - en el
sentido de que, potencialmen-
te, pueden contribuir a Ia
solucion de los problemas- las

ideas innovadoras se imponen,

si su procesamiento politico no

(13) Hace referencia a Van de Velde, 1988.
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. tal
de.

fue exitoso y armado de modo

ue aparezca como resultado
interés de los actores mds
influyentes.

En verdad, en este caso,
como en otros similares, Ja
razén para eso reside en la
avanzada pérdida de capaci-
dad del gobierno federal de
conducir proyectos “up-to-
down”, que impliquen accio-
nes directas en las escuelas.
Las propias administraciones
estaduales ya estan sintiendo
esta misma dificultad, lo cual
puede asociarse a la hipétesis
antes presentada de que la

‘extension numérica y territorial

de las redes escolares tiende a
reducir el alcance de su control,
a limitar el cumplimiento de las
medidas iniciadas por las
administraciones centrales y a
que las escuelas resistan las
intervenciones muy puntuales
sobre su cotidiano.

Ademas, en el propio

Plan Decenal se afirmaba que el
Ministerio tenderia a concen-
trarse, cada vez mas, en la
gestion estratégica del sistema
educativo en el 4mbito nacio-
nal, dejando de intervenir en
programas de caricter opera-
cional. Por lo tanto, seria en
cierto modo un contrasentido

retender que, habiendo mani-
estado ese propésito, el Minis-
terio se empernase en un proyec-
to de apoyo a innovaciones, de
caracteristicas tales como las ya
comentadas mas arriba. La

...




- leccién estd en que, atin cuando
inspirados por principios
politicos descentralizantes, se
tiende a caer en la tentacion de
mantener a nivel central, ideas
de proyectos que también
deberian ser descentralizados

para poder ganar eficacia.

En esta 6ptica, el Proyec-
to CRIE debera ser re-pensado
en su constitucién basica. El
mismo se estructura a partir de
una iniciativa del gobierno
federal, cuando nin admi-
nistracién estadual o local
hubiera pensado siquiera en
algo semejante, o incluso,
hubiera sentido, concretamen-
te, que existiera un “problema”
del tipo que inspirara la con-
cepcion del Proyecto. Y, por
otra parte, éste se implementa
en base a soportes politicos
circunscritos al interior de la
admunistracion federal.

De alli deriva otra
leccidn que debe extraerse del
:}qw‘mco de colocar demasia-

©0 énfasis sobre el papel de
los procesos de difusion para
la legitimacidn del proyecto.
En verdad, se esperaba que los
productos del Proyecto -bien
difundidos y adecuadamente
promovidos- mostrarian por si
mismos las ventajas que po-
drian ofrecer para mejorar las
iniciativas de innovacién
escolar. De algiin modo, la
oferta de informaciones rele-
vantes crearia su propia de-
manda futura.

La experiencia del
acuerdo con la Secretaria de
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Educacién del Estado de Parana
acabd mostrando que este tipo
de acci6n deberia haberse
desarrollado desde el inicio del
Proyecto. Sus productos esta-
rdn mejor encarados y mds
reconocidos si se inscriben en
las politicas que las adminis-
traciones estaduales y locales
estdn desarrollando.

La orientacién para esta
estrategia alternativa surgi6 ya
muy tarde, en 1993-94, cuando
se desarrollo un programa de
cooperacién con el Instituto
Nacional de Investigacién
Pedagogica (INRP) y la Direc-
cion ge valuacién
Prospectiva (DEP) Jel Ministe-
rio de Educaciéon Nacional
(MEN) de Francia. El foco de
interés estaba dirigido hacia las
acciones de estos dos organis-
mos, que desarrollaban &a;ec—‘
tos semejantes a los del ;
En este caso se verificé que, mas
alla de los proyectos de anilisis
de innovaciones dirigido por el

rimero y de la discusion de las
nas Prioritarias de Atencion
Educativa (ZEPs) por ejemplo,
el Proyecto CRIE podria apren-
der mucho de la exitosa expe-
riencia de descentralizacién del
Centro Nacional de Documen-
tacion Pedagodgica (CNDP).

En sus origenes, segin
relaté el director del INRP en su

. visita al INEP en 1994, el CNDP

operaba en estrecha vincula-
¢16n con ese Instituto. Desde
hacia al 0s anos, sin embar-
go, en el proceso de descentrali-
zacion del MEN, las unidades
operativas de aquel centro



fueron transferidas a las
Academies (administraciones
regionales de educacién),
constituyéndose en Centros
Regionales de Documentacién
Pedagégica (CRDPs). Con eso,
fortaFeaeron un papel notable-
mente importante en la disemi-
nacion de innovaciones -adn
cuando el proceso no se encara-
ba del mismo modo que en el
CRIE- al intensificar la capta-
cién, referenciacién y disemina-
cién, de modo continuo
permanente, tanto de informes
como de experiencias o de los
propios materiales de ensenan-
za y de los “manuales para el
usuario”, generados por las
escuelas en sus procesos inno-
vadores.

Al tomar conocimiento
de la estructura y actividades
de estos Centros, se pens6 que
ellos podrian ser un modelo
para el cambio en la estructura
de las funciones y actividades
de la Fundacién de Asistencia
al Educando (FAE), en los
programas de produccién y
distribucion de libros y mate-
riales didacticos. S6lo mas
tarde, con informaciones mas
precisas, se vid que, en verczlad,
aquella experiencia confluia
hacia el campo de la estimula-
cién de innovaciones escolares.

De ahi surgi6é una tercera
leccidn, cuando se asocio esta
perspectiva con la de descen-
tralizacioén del Proyecto. En
realidad, el CRIE deberia
haber sido fensado como un
“prototipo”. Esto es, deberia
h’;be:se implantado para
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adquirir el dominio cognitivo,

. técnico y administrativo de los

recursos organizacionales y
tecnoldgicos requeﬁdasc/:ara
implementar esa clase de
accién, para luego fraspasar
sus experiencias a las organi-
zaciones correspondientes, a
ser creadas en las administra-
ciones estaduales de enserian-
za. Pues es alli que, dada la
naturaleza de la organizacién
federativa de los sistemas
brasileros de ensefianza, tienen
mayores posibilidades de actuar
con eficacia en el conocimiento
de los procesos innovadores

en la formulacién de las politi-
cas publicas para estimularlos.

Last buf not the least,
habiendo aprendido un poco
como se desarrollan los proce-
sos innovadores en la escuela,
emerge la cuestién de como
disenar tales politicas. Esta es
tal vez, una de las lecciones mas
importantes derivadas de este
Proyecto.

Los hallazgos de los
estudios de caso del CRIE y del
UNICEF/CENPEC, entre otros,
confirman la hipétesis, anterior-
mente presentada, de que Jos
procesos innovadores surgidos
desde la propia escuela consti-
tuyen uno de los caminos mds

promisorios para la moderni-

zacidn de los sistemas escola-
res. Lo que atin no se sabe, de .
hecho, es como conducir
politicas activas de fomento de
las innovaciones en la escuela,
quizas porque aquel programa
inscripto en el Plan Decenal no
prosperd v algunas experiencias




- como la de Parani y otra
semejante en Mato Grosso do
Sul fueron discontinuadas con
el cambio de gobierno.™

Sin embargo, se han
registrado resultados colatera-
les provenientes de otras
politicas, como las de autono-
mia de la gestién escolar, o de
politicas pasivas de estimula-
cién, como las que provienen
del procesamiento participati-
vo de los cambios curriculares.
Es decir, de medidas de politica
educativa que, al menos, no
detienen las iniciativas
innovadoras de las escuelas.
Dar mayor libertad de gestién
logistica a las escuelas -
inclusive atribuyéndoles
recursos financieros para su
inversion inmediata- es ya un
buen paso. Pero insuficiente
para mejorar efectivamente su
desemperio, si no se acomparia
de la efectiva libertad de
gestion pedagdgica, como
sugieren las experiencias de
otros paises, tales como las de
las exitosas Accelerated Schools
(LEVIN,1994)" y las que se
verificaron en diversos casos
brasileros estudiados.

A pesar de esto, se podria
obtener mejores resultados si se
consigue tornar mds agil y
economicamente eficiente el
soporte logistico proporcionado
centralmente por las Secretarias
de Educacién. Pues todo indica
que las formas hasta ahora
experimentadas, de “munici-
palizacion”, no consiguieron
superar los problemas del
mantenimiento adecuado de
las escuelas. Muchos items de
ese mantenimiento continuaran
, por lo tanto, siendo operados
por las administraciones esta-
duales y, para viabilizar los
proyectos innovadores de las
escuelas, se requiere de aportes
oportunos, flexibles y adecua-
dos para poder funcionar mejor.

A mayor libertad de
gestion peragégica debe
corresponder también -como
ensena la reciente experiencia
inglesa- una mayor libertad en
la escuela para elegir los focos
de incidencia, las bases cogni-
tivas y conceptuales y los
métodos y técnicas de capaci-
tacion docente. Vale decir, las
administraciones estaduales y

W

(14) Entre los ;rnyect()s iniciados por los actuales dirigentes de la Secretaria de Educacion del Estado

de Paran

figura el de la Revista Educacional Interactiva, cuya finalidad es promover el inter-

cambio y la cooperacién entre las escuelas, basado en la diseminacion, en red, de sus experien-
cias e innovaciones. Para eso, todas las unidades eduvativas estaduales tendrian acceso y se
insertarfan , por medio de sus propias micro-computadoras, a esas informaciones, integrando
una nefwork de mivel estadual, y también a informaciones educacionales de otras fuentes, via
Internet, inclusive de paises vecinos del MERCOSUR.

(15) En este sentido, vale recordar también, al

nus avances interesantes como los del school-based

management en los Estados Unidos (Wohistetter, 1995) o ¢l programa de promocién de la
calidad educativa (SIQE) de Portugal (CLIMACO & ARALJ(),15%4) y el de fortalecimiento de la
cagacidad de automonitoreo de las escuelas bergamascas, en ltalia (BARZANO, 1995; BALDIERI
& :

ARZANO, 1995).




municipales deben desprender-
se de parte de su actual poder
de iniciativa en este campo.
Hay un descubrimiento comun
a todos los estudios de innova-
ciones: las escuelas que consi-
guen Iiberar y desarrollar su
potencial innovador, se vuel-
ven también mds capaces de
identificar donde se encuen-
tran las deficiencias en las
competencias cognitivas y
pedagdgicas de sus docentes y
en las competencias gerencia-
les de sus administradores y,
por lo tanto, de identificar mds
eficazmente qué tipos especi-
ficos de capacitacion y perfec-
cionamiento, estd, de hecho,
necesitando ese personal. Con
lo cual, dejan de depender de
las intervenciones venidas de
la cima, ya sea de los organis-
mos de administracién educa-
cional, o de las universidades
que toman a las escuelas como
meros “campos de experimen-
tacion” para encarar sus
propios objetivos y propésitos
corporativos.

Estas, entre otras lineas
de politicas pasivas que estan
siendo puestas en practica, han
favorecido la innovacion en las
escuelas, por el hecho de que,
reiteramos, no condicionan el
desarrollo del cotidiano escolar.
Esta virtud, debe ser, por lo
tanto, una preocupacion funda-
mental en eii disefio de politicas
activas, para que éstas no
caigan en los riesgos implicados
en medidas como las de
premiacion de las escuelas con
mejor desempefio y de discrimina-
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cién positiva, que son las opcio-
nes mds conocidas. Si bien
algunas de estas medidas han
alcanzado algiin éxito y desper-
tado cierto entusiasmo en
algunos paises, ellas atin susci-
tan dudas acerca de si son
realmente necesarias para
estimular iniciativas de innova-
cién escolar; entre otras razo-
nes porque pueden tender a
dar maés a quien ya tiene mucho
%;dar menos a quien tiene poco,

ustrando en parte los prop6si-
tos de equidad con que general-
mente se justifican.

Muchas otras cuestiones
relativas a la dindmica interna
de las escuelas y a la naturaleza
de las experiencias innovadoras
afloraron a lo largo de la
concepcion, im%ementacién
discusiones del Proyecto CRIE,
asi como las relacionadas al
diseno de politicas ptblicas
orientadas a la mejora de la
calidad, eficiencia y equidad de
las oportunidades educativas.
Las que fueron aqui discutidas
muestran , al menos, algo que
es muy importante. Aunque se
esté aun lejos de agotar la
posible agenda de problemas en
este campo, ya son muchas y
suscitan el debate, innumera-
bles opciones de politicas
piblicas que, al menos en
principio, pueden tornarse
eficaces para los propésitos de
modernizacién educacional.
Esto, en si mismo, puede tal vez
considerarse como uno de los
éxitos del Proyecto: dar origen
a pregunias m4s numerosas y
mds pertinentes puede ser la.



mitad del camino recorrido eficaces para las dramaticas
en direccion a obtener res- demandas por una educacion

puestas mds amplias y mas méds democrética.
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BRASIL

Curriculo en Proceso: Una Experiencia
en la Ciudad de San Pablo-Brasil, en la
Gestion de Paulo Freire (1989 - 1992)

por: Ana Maria Saul ©

Una de las preocupaciones centrales planteadas en este documen-
to es la de definir al curriculo como un conjunto de decisiones sobre las
pricticas educativas de la escuela y, aiin, sobre la organizacion de las
mismas. Pero tanto o mds relevante que ello, es la de reflexionar en el
sentido de considerarlo como nunca listo y acabado.

Su construccion siempre esta procesindose. Dentro de esta con-
cepcién, se valoriza el derecho que tienen todos los que participan de la
accion educativa -nifios, padres, docentes, directivos, etc.- a tomar deci-
siones sobre él, combatiendo, as, la tradicién que tiende a controlar en
forma centralizada la elaboracién del curriculo y potenciando principios
deautonomia en el quehacer escolar.

Desde esta perspectiva, se relata la experiencia que en el periodo
1989/1992 realiz6 la Secretaria Municipal de Educacion de San Pablo,
con el objeto de “cambiarle la cara a ln escuela” .

Introduccién

La preocupacién inicial
que he tenido en el desarrollo de
este trabajo, al reflexionar sobre
el titulo del mismo, fue cémo
explicar a los lectores las razo-
nes por las cuales he escogido
este tema.

La construccidéndel
curriculo es el primer concepto

-
' Profesoradel Programa de Pmtgradn en Educacién: “Supervisién y Curriculo”, en la Pontificia
Universidad Catolica de San Pablo, Brasil.
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con el cual deseo expresar que el
mismo no estd listo, acabado,
terminado. Se hace y se rehace, se
estructura, se organiza, se gesta. La
expresion en proceso, que adjetiva
esa construccion, senai‘ la condi-
cién, la circunstancia en que el
curriculo se construye. Esa concep-
cién expresa una postura tedrica y

sobre la organizacién de las
mismas.

De esa concepcion se
deriva el planteo de que noes
posible su elaboracién fuera de
situaciones concretas. Esto tiene
fuertes implicaciones politicas
pues valoriza el derecho de los

Desechando una concepcidn elitista del curriculo, se hace
necesario afirmar que su elaboracién no es posible fuera
de situaciones concretas, valorizando, asi, el derecho de
todos los sujetos envueltos en la accién educativa a tomar
decisiones sobre sus actos y a asumir la responsabilidad

de los mismos.

una postura politica.

Es necesario, en primer
lugar, desechar una comprension
idealista del curriculo, como si éste
fuese una idea (eidos) perfecta, en
relacién a la cual las aproximacio-
nes concretas son vistas como
imperfectas. En ese enfoque, el
curriculo es un producto listo,
acabadoy, por eso, elaborado
previamente, sin tener en cuenta la
experiencia y la practica delos
actores que estan en la escuela. Por
el contrario, debe ser visto como
una construccién social de practi-
cas educativas humanas. Como tal,
es parte integrante de la culturay,

or lo tanto, su construccién se
ce a partir de circunstancias
historicas. El curriculo seré enten-
dido, entonces, como un comunto
de decisiones sobre las practicas
educativas de la escuela o, atin,
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sujetos que estan envueltos en la
accién educacional a tomar
decisiones sobre sus actos y, en
consecuencia, asumir la conse-
cuente responsabilidad de esa
accion consciente. Con esto se
combate la tradicién centraliza-
dora de controlar las decisiones
sobre el curriculo, que tiende a
disminuir al maximo la autono-
mia de los sujetos que estan
directamente comprometidos en
el acto educativo, relegandolos a
meros ejecutores de practicas
alienadas.

Esta propuesta prevé, por
lo tanto, una necesaria partici-
paci6n de los agentes educativos
en su elaboracion. No debe
confundirse aqui “participa-
cién” con solo “tomar parteen”,
sin que se tenga la posibilidad




de “tomar decisién sobre” el
curriculo.

Lo que se propone es una
participacién que, de hecho,

amplia los grados de decision de
los agentes educativos sobre el
planeamiento, la accién y la
evaluacién de las practicas
educativas escolares.

Un poco de historia del curriculo en la realidad

brasilera

La tradiciéon educacional
brasilera en torno al curriculo, esta
presidida por la logica del control
técnico. El tratamiento del curricu-
lo ha sido inspirado por el })ara-
digma técnico-linear de Ralph
Tyler (1949), como una cuestién
estricta de decisiéon sobre oljetivos
alograr, redes curriculares defini-
das por las disciplinas, topicos de
contenidos, carga horaria, métodos
y técnicas de ensefianza y evalua-
cién de objetivos pre-establecidos.
A partir de esa visién, la construc-
cion y reformulacién del curriculo

niveles primarios y secundarios,
enlos gabinetes de las Secreta-
rias Estaduales y Municipales
de Educacion, d{_ acuerdoala
legislacién vigente, atendiendo a
las reglamentaciones de los
Consejos Federal y Estaduales
de Educacién. Tales decisiones
pasan a constituir la “Pedagogia
de los Diarios Oficiales”, y sus
respectivas publicaciones
complementarias: “Guias
Curriculares”, “Propuestas
Curriculares”, “Aportes parala
Implementacién del Curriculo”

Debido al deterioro de las condiciones del trabajador
de la educacién, ala formacién tecnicista y poco profunda

de los docentes, a los problemas inherentes a la organiza-
cion escolar y al caracter elitista, autoritario y centralizador
de la educacién brasilera, el curriculo acaba siendo la trans-
mision de conocimientos dictada por el mercado editorial
a través delos libros de texto. Esto es grave porque los mis-
mos representan el 80% de los libros vendidos en el pais.

se ha reducido a un conjunto de y otras, llegan a la escuela como

decisiones técnicas supuestamente
“neutras” que se toman en los
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paquetes que deben ser aplica-
dos por los docentes en sus



clases.

En la realidad, tal nivel
prescriptivo acaba distancidndose
mucho delo que John Goodlad
(1977) denomina curriculo opera-
cional y que se refierea lo que
acontece “de hecho” en la clase.
Debido a un conjunto de miiltiples
explicaciones que pasan por las
condiciones del trabajador dela
~ educacién, por la formacion
tecnicista y poco profunda de los
docentes, por las égiles, confusas
y deterioradas condiciones dela
organizacion escolar, por el
cardcter elitista, autoritario y
centralizador de la educacién
brasilera, etc., el “curriculo” acaba
siendo la transmisién del conoci-
miento que el mercado editorial

roduce y divulga a través de los
ibros didacticos. Y obsérveselo
que eso significa, frente al hecho de
que el libro didéctico representa
cerca del 80% delos libros vendi-
dos en el pais.

En su estudio sobre paradig-
mas curriculares, José Luiz
Domingues (1988) concluye, junto
a varios autores nacionales e
internacionales, que “el viejoy
carcomido paradigma técnico-
linear ha llegado a su punto
maximo de agotamiento. Segiin
Thomas S. Kuhn, las crisis indican
la ocasién de la renovacion para-
digmatica”.

Es necesario avanzar en la
perspectiva de construcciéony
vivencia de un nuevo paradigma
curricular. Eso implica “pensar el
curriculo, leer el curriculo, hacer el
curriculo y sentir el curriculo”,
tomando en préstamo, de otra
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forma, las expresiones de
Domingues. Se debe buscar una
re-orientacién curricular presidi-
da por la racionalidad
emancipadora apoyada en la
“teoria critica” (Horkheimer,
Adorno, Marcuse, Habermas).

La racionalidad
emancipadora toma como
centrales los principios de
critica y accion. Su objetivo es
criticar aquello que es restrictivo
y opresor, poniendo atencion, al
mismo tiempo, en las cuestiones
dela libertad y del bienestar. Esa
racionalidad destaca la capaci-
dad de pensar criticamente y
reflexionar sobre su génesis
histérica, o sea, pensar sobre su
propio pensamiento. Al definir
esta importante categoria, la
“reflexién critica”, en relacién a
la racionalidad emancipatoria,
Henry Giroux (1983) se expresa
del siguiente modo: “Mas
especificamente, la capacidad de
pensar sobre el pensamiento
apunta hacia un modo de
raciocinio que tiene como
objetivo romper la ideologia
‘congelada’ que impide una
critica dela vida y del mundoy
sobre la cual se basan las
racionalizaciones de la sociedad
dominante. De modo semejante,
la racionalidad emancipadora
aumenta el interés en la auto-
reflexién y en una accién social
que tiendan a crear las condicio-
nes ideolégicas y materiales en
las cuales existan las relaciones
no alienantes y no exploradas.
Eso sugiere una vision de la
educacién para la ciudadania”.

En este cuadro de referen-



cia, también se destaca comode
fundamental importancia, la
categoria “totalidad”. Esta catego-
ria es central para la organizacién
curricular pues garantiza que las
escuelas no actiien como si estuvie-
sen en un “vacio politico y social”.
Al contrario, permite y estimula,
tanto histérica como socioldgica-
mente, las relaciones de la escuela
con las demds instituciones
econdmicas y politicas. Rever el
curriculo en esa perspectiva
implica situarlo en el contexto
social, destacando las interco-
nexiones entre cultura, podery
transformacién.

La biisqueda de nuevos
rumbos en la historia del curriculo

Una experiencia vivida.

Asumi en 1989, por invita-
cion del Profesor Paulo Freire,
entonces Secretario Municipal de
Educacion de San Pablo, la Direc-
cién de Orientacion Técnica,
organismo central de la Secretaria,
con la responsabilidad de coordi-
nar, en esa red de ensenanza, la
reorientacion curricular y la
formacién permanente de los
educadores. Por eso, tengo la
oportunidad de ilustrar este
trabajo con mi experiencia de
construccion del curriculo en
procesa, ofreciendo al publico
ajeno a la Secretaria Municipal de

ducacion, extractos de textos
producidos en esa ocasion, escritos
o coordinados por mi, sirviendo a
los propésitos de divulgacion del

99

dentro de la realidad brasilera,
para pensarlo, hacerlo y vivirlo
de una forma nueva, y a partir
de una racionalidad emanci-
adora, llevara a un cambio de
a “cara dela escuela”.

Segiin Paulo Freire, “el
cambio de cara de la escuela
pasa por el cambio de la vida
diaria de la escuela, trabajando
intensamente con la colabora-
cién de mucha gente competente
y escuchando a los padres,
madres, docentes, alumnos...
Cambiar la cara de la escuela
significa enfrentar en forma
inmediata el elitismo de la
escuela, para sustituirlo por una
democracia escolar...”

conocimiento y, sobre todo, a la
discusion y al analisis critico.

Durante la gestién 1989/
1992, la Secretaria Municipal de
Educacién de San Pablo asumid,
como una de sus prioridades, la
construccién de una nueva
calidad de la educacién. Para la
consecucién de esta prioridad
definid dos acciones bdsicas. la
reorientacion curricular y la
formacion permanente de los
educadores.

Era necesario repensar el
instrumento basico de organiza-
cion de la escuela -el curriculo-
si se queria “cambiar la cara de
la escuela”, en el sentido de




obtener una educacién orientada
hacia la formacién social y critica,
en busca de una sociedad demo-
cratica; una escuela seria en la
apropiacion y recreacién del
conocimiento y, al mismo tiempo,
alegre, estimuladora de solidari-
dad y de curiosidad. Y se opté por
una concepcién comprensiva,
progresista y emancipadora del
curriculo.

Reorientarlo en la perspecti-
va de construir una escuela
ptiblica popular y democratica,
implica una nueva forma de
“pensar el curriculo, hacer el
curriculo y vivir el curriculo”. Esa
nueva forma se caracteriza por
construirlo en proceso, es decir, a
partir del andhsis del propio
curriculo en accién, reorientandolo
en una perspectiva critico-transfor-
madora.

La construccion en proceso
exigi6 una respuesta a la cuestion:
quién hace el curriculo? La res-

puesta a esa pregunta senala,
desde un primer momento, a
diferentes actores en esa elabora-
cién : educadores, educandos,
padres y especialistas en las
diferentes dreas del conocimien-
to. La participacién de esos
grupos supone la democratiza-
cion del proceso de
reorientacién curricular, opo-
niéndose a las formas tradicio-
nales de elaborarlo. Ello requiri6
la definicién de un método, de
un camino. El camino escogido
previé tres momentos: la proble-
matizacion de la escuela, elabo-
rada por sus diferentes agentes;
la organizacion y el analisis del
material recolectado en la
problematizaciény el retorno
del andlisis a las escuelas para
su discusioén y seleccion de
alternativas. La problematiza-
ci6n de la escuela significo la
descripcién y la critica del
curriculo en accién, asi como la
expresion de expectativas
respecto de la escuela.

La problematizacién del curriculo:

LA VISION DELOS EDUCADORES

El primer momento dela
roblematizacién fue en agosto de
989, a partir de un video con el

Profesor Paulo Freire discutiendo
cuestiones educativas con un
grupo de educadores y educandos
y de una guia de ﬁ)re tas. Esto,
originé una amplia discusién de
los educadores de toda lared de
ensenanza municipal.
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Durante dos dias, se
suspendieron las clases y los
docentes discutieron sus proble-
mas, hicieron criticas, relevaron
necesidades y eligieron priorida-
des.

La guia de preguntas
presentada a las escuelas fue la
siguiente:



\\\

1) A partir del video, cudl es el planteo que Uds. harian al
Secretario?

2) Cual es la propuesta pedagégica de Uds. para los alum-
nos con los cuales trabajan en la escuela?

* estdn trabajando este afio con los alumnos, como profe-
soresde..................(nivel, grado, componente curricu-
lar, tema) ?

* qué estan proponiendo?

* por qué lo estan proponiendo?

* qué contenido estan desarrollando? Por qué?

* cudles son sus principales procedimientos de trabajo?

Y,

Obs.: Siexistieran trabajos diferenciados en el mismo nivel,
grado, componente curricular o tema, detallelos se-
paradamente.

3) Cudles son las ma%;ores dificultades que encontraron para

desarrollar su trabajo en la clase y en la escuela como un
todo?

4) Qué es lo que les gustaria mantener, sustituir o acrecentar
en el trabajo que realizan, en relacion a la mejora de la
calidad de la escuela?

5) Cudles son las condiciones necesarias para desarrollar la
ropuesta pedagogica que desearian para ...........cc.oecenuee
nivel, grado, componente curricular, tema)?

6) Indiquen, si fuera el caso, cudl de los trabajos que desarro-
llan en la escuela les gustaria que fuese divulgado a se
expandiese en las demas escuelas de la Red Municipal de
Ensefianza de San Pablo.

7) Espacio libre para sugerencias y recomendaciones.

Obs. :En la:ipresentacic’)n del cuestionario, registrar el nom-
bre de la escuela y de los integrantes del grupo de
discusién.

J
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Procedimientos de sis-
tematizacion de las informa-
ciones

Las informaciones enviadas
por las escuelas fueron trabajadas
por un equipo de veinte educado-
res pertenecientes a la Red Munici-
pal de Ensenanza, bajo la coordi-
nacién de la Direccién de Orienta-
cién Técnica. Se recibi6 informa-
cién de 700 escuelas y 35.000
educadores, que registraron sus
respuestas por-édad de los nifios
(en el caso de lds Escuelas Munici-
pales de Educacién Infantil), por
grado (cuando se referian a los

rimeros cuatro grados de la

ducacién Bésics’,‘ Or componen-
te curricular (cuando se trataba de
los grados 5°a 8°) y por tema (en
referencia a la Ensenanza de

Apoyo).

La sistematizacion de las
informaciones se realizd a través
de la lectura exhaustiva de todos
los informes, el registrode las
respuestas y la posterior
categorizacién de las mismas. Un
equipo de educadores de la Direc-
cion de Orientacion Técnica,
analizo las respuestas
categorizadas, procedio a su
analisis y elaboré un documento:
Problematizacion de la escuela: Ia
vision de los educadores.

El reforno de las informa-
ciones a la escuela

El “retrato sin retoques” de
la escuela, hecho por los educado-
“1es, llegd a las escuelas a finales de
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1989.

La Secretaria Municipal
de Educacién considerd ese
momento de primordial impor-
tancia, dado que era necesario
cumplir el compromiso politico
de rgggeto a los educadores. El
derecho a la informacién organi-
zada debia hacerse realidad,

- aungue en la educacién

brasilera fuese una marca
histérica la falta de respeto a los
educadores, no solamente
omitiendo el destino de los datos
tecolectados sino también
haciendo mal uso de los mis-
mos. Este modo de tratar a los
educadores, despojandolos de la
informacién, en una relacién
que los toma como “objetos”,
cred en ellos una actitud cerrada
y desconfiada frente a la solici-
tud de informaciones, haciéndo-
les temer que los datos, a veces
trabajosamente construidos,
fuerana “parar a un cajon”.

Por eso, a la devolucién
de las informaciones se la reviste
de tanta importancia en un
proceso de reorientacion curri-
cular que se propone como serio,
democratico y participativo.

Fue, por lo tanto, conuna

mezcla de sorpresa y de alegria

ue los educadores recibieron la
sistematizacion de los datos,
donde pudieron reconocerse,
situarse en el contexto de la Red
Municipal y , ain mas, tener el
derecho a criticar la sistematiza-
cion de los datos, proponiendo
las rectificaciones que juzgasen
necesarias.



LA CARA DELA ESCUELA EN LA
VISION DELOS EDUCADORES

El inicio de 1990 fue el
momento de la problematizacién
de la escuela hecha por los edu-
candos. Como se habia hecho con
los educadores, se dio la palabra a
los alumnos; fueron escuchados y
sus expresiones fueron organiza-
das y analizadas. Se entendia que
la visién de la escuela que ellos
expresaban, completaba la duali-
dad educador-educando.

El punto de partida fue una
ia de temas a ser trabajados en
as unidades escolares. La percep-
cion de los educandos, sus senti-
mientos y expectativas sobre la
escuela deberian ser expresados en
un informe-sintesis por cada
ﬂado. En el caso de las Escuelas
unicipales de Educacién Infantil
y en el de los primeros grados, las
opiniones y expectativas de los
ninos fueron mediadas por los
adultos, tanto en la propuesta de
actividades, cuanto en lo que hace
a la sintesis de sus expresiones. La
guia de problematizacion fue
adaptada por las escuelas y la
utilizacion de dibujos se solicitd
solamente para los educandos no
alfabetizados.

La sistematizacion de las
informaciones

Los informes de las escuelas
fueron enviados a la Direccion de
Orientacion Técnica donde un
equipode educadores procedic a
su lectura y organizacion.
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Se trabaj6 con una mues-
tra estratificada del 20% del total
de informes. La ensefianza
regular nocturna y los cursos de
apoyo fueron considerados por
separado, dada su especificidad.

Luegode una lectura
exhaustiva de los informes-
sintesis, se establecieron catego-
rias de andlisis que pudiesen
reflejar las diversas concepcio-
nes c]le la escuela y el cotigiano
escolar. La construccion de las
mismas fue tan importante como
la recoleccién de las informacio-
nes. Los datos se analizaron en
torno a las siguientes categorias:
funcién de la escuela, estructura
fisica, estructura curricular
(contenidos, metodologia,
evaluacion, aplicacién de
conocimientos, sugestiones de
cambios del curriculo, etc.) y
relaciones personales al interior
dela escuela.

Lo que revelaron los
datos

El “retrato de la escuela”
hecho por los educandos fue, sin
duda, mucho mas amplioy
complejo que el que fuera
presentado a partir de la vision
de los educadores. La sintesis de
los resultados fue simpiiﬁcada,
no revelando toda la riqueza de
las evidencias y sus posibles
interpretaciones. Debe entender-
se, sinembargo, que estas
dificultades son comunes en
trabajos de esta naturaleza y,
examinados los resultados en
conjunto, puede asegurarse que




aportaron conclusiones relevantes

ara la prosecucién del trabajo en

el cotidiano de la escuela, asi como
Eara el avance en el Movimiento de

eorientacién Curricular.

Son tres los focos de discu-
sién que se destacan en una
iectura posible del texto que
int:
dos tienen de la escuela:

¥

U Los educandos tienen mucho
que decirsobre la escuela:

Los educandos, ya sean
ninos, adolescentes o adultos, se
manifiestan sobre la escuela con
expresiones diversas que revelan,
por un lado, las diferencias inhe-
rentes a su estadio de desarrollo
COmo persona ?,' porotro, la
naturaleza de la experiencia
escolar que viven.

' Se destaca en esta constata-
cién, obvia para muchos, el hecho

que las manifestaciones de los
educandos son realistas y ajusta-
das, principalmente cuando ellos
se pronuncian sobre “lo que no

reta la visién que los educan-

anda bien en la escuela” y sobre la

visidn de “como deberia ser”.

No existe homogeneidad en

sus concepciones, ni era esperado
que la hubiere. La diversidad es

saludable. El mosaico formado por

los diferentes anilisis permite
trabajar las contradicciones y las

dimensiones que atin no se profun-

dizaron. Quebrando la “cultura
del silencio”, escuchando a los

- educandos, discutiendo con ellos
sus puntos de vista y estando

abiertos a la reflexién y ala
accion, es que se puede caminar -
efectivamente en una perspecti-
va de construccién de una
escuela priblica democritica.

[ Mejorarla escuela: una gran
aspiracion de los educandos

Tanto los nifios como los
adolescentes y los adultos
demuestran, en sus expectativas,
claras aspiraciones en relacién
al mejoramiento de la escuela.
Estas expectativas estdn locali-
zadas, tanto en los aspectos
visibles de la misma -por
ejemplo el espacio fisico-, como
en aquellos mas escondidos y
muchas veces no declarados en
los planes y en las acciones
deliberadas de los educadores.
Estas dos dimensiones son
importantes cuando se busca
una nueva calidad de la ense-
nanza.

Muchas veces, los aspec-
tos no previstos, que definen el
“curriculo oculto”, ofrecen
pistas fundamentales para los
educadores, cuando éstos se
proponen trabajar seriamente,
para mejorar la calidad dela
escuela.

Un hecho que se destaca y
que merece atencion, es el que se
refiere a la propia concepcion de
la escuela. Eos ninos de las
series iniciales tienen una
comprension muy amplia y
creativa de como deberia ser la
escuela, mostrando con claridad

* que el conocimiento valorizado
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no se restringe a aquel transmitido
enel aula por el docente. Muestran

también la necesidad de una
organizacion del trabajono
fragmentada. Reclaman una

escuela q]ue incorpore elementos de
a

la naturaleza y de la tecnologia
necesaria que caracteriza a E
sociedad de nuestro tiempo. Al
mismo tiempo, valorizan la infor-
macion y los aspectos sociales de

la educacion y desean una escuela

que interactiie mas alld de sus
TMUros.

Parecieraque, a lo largo de
la escolaridad de los alumnos,

muchos de esos aspectos desapare-

cen, pierden si
minimizados. Este hecho estaria
revelando la inculcacién de un
modelo de escuela que refuerza el
aspecto transmisor de la informa-
cion, la fragmentacion y donde el
conocimiento es reconocido como
valioso, solamente cuando es
dominio del profesor. Es una
escuela que reproduce la estratifi-
cacién social y las relaciones de
poder de nuestra sociedad.

Profundizar este debate,

ificado o quedan

adentrandose en las caracteristicas

que fueron mencionadas por los

educandos, en relacién a cada una

delas cate§orias de analisis,
ermitio a
as instancias de esta Secretaria,

aumentar la calidad dela practica

pedagogica.

| La participacion de los educan-

dos en el proceso educativo: un

os educadores, en todas

camino parala transformacion de

la escuela.
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Todos los educandos,
desde los ninos a los adultos,
demostraron en sus expresiones
un sentido critico en relacién al
andlisis de la escuela y, ademas
del deseo de que la escuela se
vuelva mejor, presentaron un
conjunto de sugerencias para
que esto suceda. Eso indica que
los estudiantes, cuando se les
solicita, tienen algo que decir,
hacen buenos analisis y presen-
tan propuestas para el mejora-
miento de la escuela. La partici-

acién de los educandos esta
ejos de ser una caracteristica del
roceso educativo de la Red
unicipal de Ensenanza.

Podemos considerar que es, a
juzgar por los dichos de los
alumnos, una excepcion. Es
necesario, por lo tanto, tratar de
convertirla en un simbolo de
conquista de una nueva calidad
de la ensenanza, profundizando
la naturaleza de esa participa-
cién, no en el sentido mas
simplista de “escuchar al
alumno”, sino en el de dialogar
con él, convocandolo a proponer
y. cada vez mas, decidir los
rumbos de la accién pedagc’)gica,
en conjunto con los agentes del
proceso educativo.

Asumir el compromiso,
como educadores de las diferen-
tes instancias de la Secretaria de
Educacion, de ofrecer oportuni-
dades legitimas para dialogar
con los educandos, buscando
estar cada vez mas abiertos, y
aproximar a la institucién
escolar las expectativas valiosas
E‘[;Je se proponen, es la condicion

ndamental para cambiar la
cara de la escuela.




LA VISION DE LOS PADRES
SOBRE LA ESCUELA

La problematizacion de la
escuela hecha por los padres, se
inicié en el primer afio de la
gestién en que se sitiia este infor-
meYy se extendié hasta julio de
199{ Las opiniones y declaracio-
nes de los padres fueron recogidas
en situaciones en las que ellos
participaban efectivamente, tales
como: los plenarios pedagtl’) icos
(reuniones planeadas en diterentes
regiones de la ciudad para el
debate de la politica de educacién
del municipio), las reuniones de
Consejos de Escuela, las del
Consejo Regional de Representan-
tesde ios Consejos de Escuela, los
Encuentros Regionales de Padres,
los Encuentros Municipales de
Padres y los Grupos de Formacién
de Padres. En esas ocasiones, en
las cuales se dio la oportunidad a
la participacién de los padres, sus
expresiones fueron registradas en
cintas de audio y video.

Aunque fueron opiniones
individuales, en el contexto en que
se realizaron expresaban el pensa-
miento ?‘upal e los padres sobre
la escuela.

Se hicieron transcripciones
de las cintas grabadas y, a partir
del anélisis de contenido de las
mismas, se buscé comprender y
analizar los temas més expresivos
y recurrentes.

Los padres cuestionaron la
institucién escolar que apenas
ensefia a leer y escribir. Pliantearon
reivindicaciones mas elaboradas y
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profundas que aquella méas
elemental del acceso a la escue-
la. Mostraron tener claridad
acerca de la necesidad de que
ella fuese provista de las condi-
ciones necesarias para funcio-
nar bien: recursos fisicos,
materiales y humanos. La
criticaron por estar distante de
los problemas concretos que
conforman el dia-a-dia del
ciudadano. Resaltaron la
importancia de que los nifios y
adolescentes fuesen bien trata-
dos en la escuela, esto es, sin
menosprecio de sus actitudes y
dificultades y sin rétulos, conun
tratamiento respetuoso y con
dignidad. Todo esto es, en la
visién de los padres, la condi-
cién fundamental para quelos
docentes desempernien bien su
tarea de ensenar y para que los
alumnos se sientan capaces de
aprender y elaborar conocimien-
tos.

Sobre los objetivos dela
ensenanza, las opiniones de los
padres se dividen. Una parte de
ellos identifica buena ensefianza
con gran cantidad de lecciones y
de materias a estudiar, en vistas
a pasar de grado, salir bien en
los momentos de competicion y
“ser a?uien en lavida”. Otra
parte de los padres presenta una
visién de los objetivos de la
escuela identificada con el
desarrollo de actitudes criticas y
de descubrimiento, orientadas a
la formacion del ciudadano. En
este sentido, la educacion
escolar tendria la funcion de
”Pre arar al alumno para la

vida”, formando al ciudadano

para asumir su papel en la



sociedad.

Junto a los cuestionamien-
tos, sin embargo, demostraron
esperanza en la transformacién de
la escuela y en la biisqueda de
nuevos caminos que la conduzcan
a ejercer, de hecho, su papel de
educadora.

A veces, los padres se
colocan como uno de los partici-
pantes en la biisqueda de solucio-
nes y de caminos para esa transfor-
macion. Pero las opiniones de los
padres y madres muestran que
B:;a ellos es dificil participar.

tro de los motivos expresados

pueden senalarse: a) la escuela
no estd acostumbrada a una
relaciéonde i ad y respeto
hacia los padres en situaciones
dediscusiony detomade
decisiones; b) no reconoce que
los padres y madres, atn sin
haber tenido acceso a la escolari-
dad, tienen mucho que decir,
proponer, ensenar y hacer y c)
ellos mismos, por falta de
préctica y por miedo, tienen
dificultades para participar de
manera mas efectiva. Sin embar-
g0, se sienten impulsados a
ampliar esa participacién al
tomar conciencia de quela
escuela de sus hijos no corres-
ponde a lo que ellos desean.

Los nuevos rumbos de la reorientacién curricular

En este punto es hora de
satisfacer la curiosidad del lector,
respondiendo a la pregunta: Y qué
se hizo con la problematizacién de
la escuela ?.

Larespuesta a esa cuestion
apunta en varias direcciones. La
primera de ellas muestra un
trabajo en el cotidiano del docente,
que se hizo a partir de la reflexién
critica surgida de las
problematizaciones, cuando los
educadores pudieron reflexionar
sobre “su quehacer pedagégico”,
al reconocerse o no en el "retrato
sin retoques” de la Red Municipal
de Ensenanza, en vistas a la
reorientacion de su accion frente a
los problemas existentes.

La problematizacién de la
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escuela realizada por los docen-
tes fue un indicador importante
para la organizacién del Progra-
ma de Formacién Permanente
de los educadores, en tanto
indicé las necesidades para una
mejor formacién. Elinforme
sobre la misma lleg6 a las
escuelas a finales de 1989,
siendo objeto de discusién y
andlisis por parte de los equipos
escolares.

La problematizacion de la
escuela elaborada por los
educandos, fue también otro
importante documento de
analisis para esos equipos, en
cuanto los mismos pudieron
insertarlo en el estudiodela
realidad local. La vision que los
alumnos tienen de la escuela es




fundamental para evaluar como se
esta realizando la practica pedago-
ica, asi como una indicacién de
s expectativas que es preciso
analizar y considerar.

La “vision de los educan-
dos” sobre la escuela mostré
puntos fundamentales que van
mas alld de “gustar o no gustar la

escuela” ¥ senal6 aspectos signifi-
* cativos tales como: concepciondel
aprendizaje, evaluacién, relaciéon
escuela-trabajo, “escuela-vida”,
que hicieron que los equipos
escolares se planteasen
interrogantes en funcién de las

racticas existentes. Y hubo quien
descubrié la importancia de
“escuchar a los alumnos” a partir
dela riqueza de datos relevada en
el texto.

La necesidad de nuevas
acciones, como las derehacer el
curriculo y elaborar documentos
deregistro y fundamentacién,
surgieron como consecuencia del
trabajo de esa problematizacién.

Entre las diferentes acciones
que se realizaron a partir de aqui,
vale destacar el trabajo de las
escuelas en la elaboracién de
proyectos pedagdgicos propios,
concretando el principio de
autonomia escolar. En esa linea se
registraron cerca de 1500 proyec-
tos, elaborados sobre la base del
analisis de sus realidades. Se
destaca también el proyecto:
Accién Pedagdgica por medio de
la Interdisciplinariedad, con el
objetivo de trabajar el principio de
autonomia de la escuela, dar
énfasis al estudio de la realidad
local y superar la fragmentacion
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entre las disciplinas, a partir de
la identificacion de temas
generadores. Este trabajo se
nicid, por adhesion, con diez
escuelas piloto de nivel primario
-una en cada regién de E
ciudad-y se expandi6, también
or adhesion, a dos tercios de
as escuelas del mismo nivel.
Deben sefialarse asimismo, los
proyectos elaborados por
escuelas que posefan cursos
nocturnos, enrelaciéon a nuevas
propuestas pedagbgicas.

El movimiento de
reorentacion curriculardio
origen a la necesidad de elabo-
rar y discutir la concepcién de
las areas de conocimiento
subyacentes al trabajo de las
diferentes escuelas. Los docu-
mentos sobre la concepcion de
las dreas de conocimiento
fueron discutidos con todos los
docentes de la Red Municipal.
Luego de ese analisis, el material
pasoé a apoyar el trabajo de las
escuelas, a nivel de
planeamiento y/o de profundi-
zacion. Se concluy6 con la
publicacién de cuadernos con
relatos sobre précticas construi-
das en ese proceso. Todo eso se
anexod al trabajo de los padres,

ue se profundizé a través delos
onsejos de Escuela y de los
Grupos de Formacién de Padres.

Todolo anterior indica
ue la construccion del curricu-
?0 en proceso es fm}'ble v
deseable. La Red Municipal de
Ensenanza de San Pablo, a
través de una nueva practica

gfda Ogica en la realidad
asilera, lo demostro.



Esta practica educacional

fue vivida no sin dificultades y
aprensiones. Sin embargo, se
mostro altamente positiva, ya sea
que la juzguemos por el rendimien-
to escolar de los alumnos, ya sea
que la evaluemos por indicadores

ue amplian el concepto de cali-
gad de la educacién: democratiza-
cién de la escuela y apropiacion
por las comunidades escolares del
derechoy del deber de tener voz en
la elaboracién del curriculo.

Sin agotar todas las posibili-
dades, la Red Municipal dio un
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testimonio de como hacer
curriculo en proceso, en una
perspectiva critico-transforma-
dora, buscando una nueva
calidad de educacién. A partir
deello, se propone a los educa-
doresla continuidad de ese
trabajo, siempre necesario,
porque la educacién se hace y se
rehace. Al mismo tiempo, se
apuestaala C{Jcosibilidad de que
otros educadores sean capaces
de crear otros procesos de
reorientacion curricular, inspira-
dos en esta experiencia que no
se ha agotado.
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BRASIL
Escuela: Espacio de Encuentro entre

Politicas Nacionales y Politicas
Locales

por: Marfa Alice Setubal - CENPEC

En este documento, se plantea Ia biisqueda de un estado derrocritico,
a partir del fortalecimiento de la sociedad civil. Para lograrlo, la escue-
la surge como protagonista privilegiada, dada la funcién social que
cumple y la presencia que establece. De esta forma, la comunidad edu-
cativa aparece como el espacio por excelencia en la busqueda de la
:{novﬂ izacion y participacion de todos en pos de un proyecto comparti-

0.

La posibilidad de este ejercicio civil, hace necesario que la gestion
escolar se desarrolle sobre principios democriticos, *” para convertir a
la educacion en un instrumento eficaz en la construccién de una socie-
dad mas justa y solidaria”

Introduccion

La cuestién educacional
solo adquiere sentido parala
sodedad como un todo, esto es,
en el contexto de las esferas
politica, econémica, cultural y
social, cuando esta relacionada a
un modelo de desarrollo Produc—
tivo orientado por la uidad,
por un sentido solidario de la
vida y una ética publica. Este
texto propone reflexionar sobre la
escuela como espacio por exce-
lencia de articulacién entre esas
esferas macroy el contexto
inmediato, cotidiano, de la
practica educativa.
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La educacién en el contexto nacional e internacional

El Gobierno Federal, al
definir al 4rea educacional como
rioridad de su politica social,
anzo al inicio de 1996, el manifies-
to «La nacidn convocada: compro-
miso nacional porla educacion
bdsica», enfatizando que «la
avedad del problema nacional de
Eeducacién ha adquirido proFor-
ciones que requieren una amplia y
organizada movilizacién de las
fuerzas y energias de todo el pais -
del gobierno y de la sociedad civil
(-..)- La prioridad dela educacién
exige una evolucién en la concep-
cién del proyecto de modernidad
brasilero: exige que foda la socie-
dad asuma la posicion de que ser
modemo es sereducado. Este es el
principal objetivo de esta convoca-
toria a la nacién: decirnos a todo el
Brasil que la educacién de nuestro
eblo es el objetivo central de toda
a sociedad» (Brasil, 1996).

Al proponer las metas a ser
alcanzadas en el correr de esta
década, el documento enfatiza la
importancia de una politica com-
partida para la educacion, coordi-
nada por el poder piiblico, pero
gjecutada en forma participada por
toda la comunidad brasilera,
escuelas, universidades, poder
legislativo, empresarios, poder
judicial y tribunal de cuentas,
profesores y especialistas en
educacién, padres, madres y
responsables de los nifos, iglesias,
sindicatos, empresas, medios de
comunicacion, organizaciones it0
gubermnamentales, intelectuales,
artistas y cientificos.

Las mefas propuestas son
las siguientes. eliminacionde la
repitencia y la desercién, asi
como del analfabetismo; garantia
de condiciones minimas 52: :
aprendizaje (libros y material

déctico, recursos televisivos,

alimentacién escolar) para todos
los alumnos y todas las escuelas
de ensenanza bésica; calificacién
de todos los profesores legos
progresiva formacién, anive
superior, del magisteriode
ensefanza basica; garantia de
cobertura escolar para toda la
poblacion en el grupo etario
obligatorio; garantia de inversion
gor alumno/ano en la educacién

asica, nunca menor a R$ 300,00,
credndose mecanismos de
aumento real progresivo de ese
valor; garantia, en los sistemas
de ensenanza, de un piso salarial
para el docente, correspondiente
ala dignidad y la importancia de
su funcién y ampliacion progre-
siva de los recursos publicos
para la ensenanza obligatoria.

El compromiso conla
educacién para todos, también
estd presente en documentos
internacionales de los cuales el
Brasil es signatario, como sonla
Declaracion Universal delos
Derechos Humanos, la Declara-
ci6én Mundial de Educacion para
todos, la Declaracién dela
Cumbre Mundial sobre el Desa-
rrolloSocial, que resume el
compromiso asumido por los
jefes de Estado y de gobierno (0
sus representantes) de 182 paises
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y el Programa de Accién correspon-
diente (gzntro de Estudios 4
KAS,1995).

Se puede sugerir, entonces,
que parece existir un consenso
mundial en cuanto a la necesidad
de implementar politicas que
promuevan una mayor igualdad
entre los individuos; t 1én
habria consenso acerca de la
nocién de que la educacién es uno
delos principales medios para
alcanzar ese objetivo, o sea, para la
plena formacién de la ciudadania.

Aldiscutir los caminos de la
democracia en América Latina,
Lechner (1991) alerta acerca del
hecho de que los procedimientos
formales son factores necesarios,
perono suficientes para la consoli-
dacién de un sistema politico y que
los valores y creencias son igual-
mente importantes en su legitima-
ci6n. En esa perspectiva, el autor
desarrolla la idea de comunidad, en
el sentido de pertenencia a un
orden colectivo: “el mismo proceso
de modemnizaci6n, que rompe los
antiguos lazos de pertenenciao
enraizamiento, da lugarala

sereconoce en el discurso .
individualista y utilitarista del
mercado. Se nutre de los deseos y
temores que nos remiten a las
necesidades de sociabilidad y
seguridad, de desamparoy
certeza, en fin, de sentimientos
compartidos. En ese sentido,
podemos observar en lademan-
da por comunidad, una ‘solidari-
dad posmoderna’, mas como
expresion de comunién de
sentimientos que de articulacion
de intereses” (Lechner, 1991,
p577).

Lechner advierte que ese
deseo de comunidad, aunque :
difuso y contradictorio, no puede
ser descartado como mero
residuo tradicional, pues sila
democracia no asume esas
demandas - cada vez mas
exacerbadas por el proceso de

modernizacién - los gobiernos
populistas (como el de Fujimori,

en el Perti), o los movimientos
fundamentalistas (como ciertas
sectas protestantes o el casode
Sendero Luminoso, también en el
Perti) tenderan a intensificarse.

- Solamente al tener en cuenta la diversidad de los diferen-
tes grucFos sociales, la sociedad podra alcanzar una mejor

calidad de la educacién.

busqueda de una instancia que
integre los diversos aspectos de la
vida social en una identidad
colectiva. Esa busqueda ya no se
expresa en términos de progreso
historico o de intereses de clase, ni
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Durante los afios 80,
diversos movimientos sociales
desempeniaron un importante
papel deresistencia frente a los
gobiernos autoritarios. Sin
embargo, segiin Lechner, su




naturaleza reactiva y de alternativa
antiestatal (y no la forma innovado-
ra de integracién social que habian
constituido), explicaria su débil
influencia politica en la consolida-
cién de los procesos democréticos.
En tal sentido, el autor sefiala que el
fortalecimiento de la sociedad civil
nosu configurar una alternati-
va al Estado, sino una reforma de
éste, que fortalezca su caracter
democratico: “el estatismo se
combate con mas ciudadania”
(Lechner, 1991, p.580).

En ese contexto, se puede
apuntar ala formacion dela
ciudadania como funcién
primordial de laeducacién. No
existen modelos tinicos o solu-
ciones magicas pero, enlos dife-
rentes foros de debate dela
actualidad, los representantes de
los gobiernos y de la sociedad
civil han marcado la necesidad
dela escuela para formar ciuda-
danos capaces de participar de
la vida politica, social y econdmi-
ca dela sociedad contemporanea.

El contexto local y la diversidad cultural

El objetivo de construir una
sociedad mas igualitaria y mas
justa, lleva necesariamente a la
ruptura del concepto de politicas
iguales para todos. Unnuevo
binomio se instala: democratiza-
cién y diversificacién. Solamente al
tener en cuenta la diversidad de los
diferentes grupos sociales, la
sociedad podraé alcanzar una mejor
calidad de la educacién.

" “Los movimientos sociales
de los anos recientes contribuyeron
a dar visibilidad a las miltiples
formas por las cuales la historia y
la dindmica sociales son construi-
das por los diferentes grupos
sociales y culturales. Como resulta-
do, se descart6 la idea de un sujeto
tnico y privilegiado de la historia;

on importancia otros ejes de
movimiento de la dindmica social
(raza, género, edad) y se centralizd
la discusion en las relaciones de
poder entre las diferentes culturas
nacionales. El sujeto (pos) moderno

es el resultado del cruzamiento
de esas muiltiples dindmicas que
lo contienen. Examinar las
identidades sociales y culturales
resultantes, cudles son las
relaciones de poder que estan
envueltas en la formacién de
esas identidades y cuil es su
papel enla perpetuacién o
transformacion de las relaciones
de poder, se ha convertido en
una tarea central, tantode la
teoria social como dela politica”
(Silva, 1996, p.36).

En ese contexto, se desta-
can diferentes dimensiones de la
diversidad cultural: er,

' lengua, comunicacion, raza,
aprendizaje, interaccion, etc.
Subyacente a esas dimensiones
reside una cuestion valorativa:
cuales valores fomentar y culti-
var? Segun Silva (1996, p.38), en
la perspectiva de un
multiculturalismo critico, se
trata de encarar de modo
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antropolégico “las culturas de los
grupos dominados, como manifes-
tacion y expresién de formas de
organizacién de la vida social que
existen al lado de otras, igualmente
vélidas. (...) No se trata de “partir de
la cultura dominada’, sino de
interrogarla, cuestionarla,
historizarla, de la misma forma
como debe hacerse con la cultura
dominante. No es cuestion de
superarla, para entrar en otra, Sino
de colocar preguntas que revelen su
historia, la historia que produjo las
presentes identidades sociales y
que las coloc6 en relacién subordi-
nada en la configuracién social

existente”.

“Interrogarlia cultura”,
implica examinar los procesos de
socializacién, que no se reducen a
una simple incorporacién de la
cultura de origen, sino que tienen
caracter multdimensional, com-
gjendiendouna diversidad de

erzas y espacios de formacién. La
socializacion se origina en un doble

al conjunto de reglas de una
socieclad, son un elemento de
unidad entre los sujetos, permi-
tiendo integrar la percepcién de
siy del mundo. La cultura se
enraiza en el pasado para
iluminar el presente y sefialar
direcciones a seguir.

Enla complejidad dela
sociedad modemna, el fenémeno
de la globalizacién de las relacio-
nes econdmicas y culturales se
desarrolla paralelamente a los
demas procesos de la sociedad
donde coexisten, por lo tanto, lo
modemoy lo tradicional, lo ;
grandey lo pequetio, lolocal y lo
transnacional, etc. i

De acuerdo a Canclini
(1995), el ciudadano actual es
maés un habitante de la ciudad
que de lanacién. La ciudad es el
lugar de interseccion de muilti-
ples tradiciones nacionales que,
a su vez, son reorganizadas por
el flujo transnacional de bienes y

La descentralizacién y el consecuente fortalecimiento de las
instituciones locales puede generar una concepcién moder-
nizada del servicio publico, en la medida en que las estruc-
_ turas locales puedan atender mejor y mas prontamente las
expresiones culturales especificas de los grupos sociales alli

presentes.

proceso de asimilacién y acomoda-
cion, pues el sugeto se transforma a
si mismo por efecto de las influen-
cias externas. Los modelos cultura-
les, los valores que dan coherencia
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mensajes. El autor concuerda con
Lechner respectodel deseo de
comunidad, pero senala que ese
deseo se deposita cada vez
menos en entidades




macrosociales -como nacién o clase
social-, dirigim—ggse preferente-
mentea S rtivos, rehg;o—
S0S, comgmum}c’izdes};?omizadas en
tomo de consumos simbdlicos. Las
sociedades civiles son definidas
mas bien como comunidades
interpretativas de consumidores:
personas que comparten gustos,
negocios, lecturas, miisica, depor-
tes, etc.

Tomando en cuenta sus
diferentes dimensiones, el ejercicio
dela ciudadania tiene como
presupuesto la formacién de una
nueva mentalidad en la sociedad
civil, en la cual sus instituciones se
perciban como fuente creadora de
orden social, garantizando el
derecho de cada ciudadano a

icipar de la transformacién de
as relaciones sociales y definiendo
un ser y un hacer comun. Ese
producto social, en el que cada uno
participa en su nivel y contexto, se
elabora a través de proyectos
locales, de solidaridades y deredes,

en consonancia con proyectos
nacionales y /o transnacionales.

En esa nueva mentalidad,
para atender la diversidad de
reivindicaciones de los diferentes
grupos sociales que tienen acceso
al espacio publico, gracias a los
medios de comunicacion, es
fundamental romper con el
actual modelo de burocracia
estatal. Es preciso innovar
renovar las formas institucio-
nales del Estado y los acuerdos
entre el Estado y la sociedad civil,
demodo de expresary atender
mejor esas diferencias. La des-
centralizacién y el consecuente
fortalecimiento de las institucio-
nes locales puede generar una
concepcidon modernizada del
servicio piiblico, en lamedidaen
que las estructuras locales
puedan atender mejor y mas
prontamente las expresiones
culturales especificas de los
grupos sociales alli presentes.

Gestidn piiblica local para atenderla diversidad

La interdependencia entre
los aspectos macro y microestructu-
rales es un tema central de la
gestion de la cosa piiblica. Un
modelo que tome en cuenta la
diversidad imelica una gestion
participativa. Y, para lograr la
participacion de los ciudadanos, es
preciso un esfuerzo ente de
movilizacién. Movilizar la sociedad
civil es lanzar y mantener un
proceso que requiere dedicacion
continua y que produce resultados
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cotidianamente. Al contrario de

lo que muchos suponen, movili-
zar no se reduce a la realizacion
de algunos eventos, niala

' convocatoria a manifestaciones

publicas. Movilizar es persuadir
a cada uno de la importancia de
una causa, indicar metas claras,
conquistar la adhesion conscien-
te de las personas, convocar
voluntades para actuar enla
realizacién de un objetivo
comun. (Toro, en prensa)



Laimplementacidn de una
politicamunicipal o estadual
participativa exige cambios en la
cultura politica y administrativa
vigente, en la que predominan
estructuras centralizadas y buro-
crdticas, donde los politicos,
ejecutivos, técnicos y funcionarios
en general, temen perder poder
conla descentralizacion y la
participacion social.

Cuando una determinada
poblacién es movilizada, general-
mente, las relaciones entre la
administracién piiblica y la pobla-
cién se estrechan, el poder legislati-
vo se fortalece, la recaudacién
mejora, la resistencia a los cambios
disminuye a medida que, dentroo
fuera del sector priblico, un niimero
cada vez mayor de personas pasaa
tomar una clara conciencia de los
destinos de la colectividad. Las
administraciones publicas que se
atrevieron a cambiar, que supieron
escuchar, comprometer y movi
las mejores energias que actiian en
sumedio, atf.g}'guan que el resul-
tado es el fortalecimiento del

municipio.

En ese proceso, los diferen-
tes entos del gobierno y de
la sociedad civil se ven empena-
dos en una accién colectiva que
se desdobla en acciones puntua-
les, pero interconectadas por una
red cultural y politica. Charlot
(1994) distingue en tal proceso

_dos dimensiones: la culfural, en

la que nuevos valores sirven de
apoyo anuevos modelos de
referencia y a nuevos compromi-
sos y la instrumental, de modo
quela optimiza-cién de recursos
permita construir espacios de
acci6n comun. Para el autor, la
movilizacién puede limi-tarse en
el tempo y en el espacio, pero
puede también transformarse en
un movimiento social. Enese
modelo en el que el poder local
actiia como interface entre el
Foder central y la poblacién
ocal, la movilizacién de ésta se
canaliza hacia la participacién y

el compromiso con laa stra-
cién de la cosa piiblica , incluida
la escuela publica.

‘La escuela como espacio potencial de transformacién.

Charlot enfatiza también, tal
come lo hace Canclini, laimportan-
cia de las identidades locales, en las
que el espacio es asociado a nuevos
valores como “democracia local”,
convivencia, etc. Las estrategias
individuales y colectivas de cons-
truccién de una identidad sodal,
estan estrechamente ligadas a las
estrategias residenciales, pues se
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concretizan en la participacion
activa en la vida politica
asociativa local. Es por ello que
la escuela adquiere una impor-
tancia fundamental en la forma-
cion de los individuos. En la
articulacion de cada escuela
publica con la realidad local esta
presente toda esa red de relacio-
nes; con las directivas naciona-




les, con las orientaciones de cufio
estadual o municipal y, sobre todo,
con las politicas de asistencia
escolar, que revelan hasta que punto
se prioriza la ensefanza basica, en
el pais y en la localidad.

Al discutir las responsabili-
dades y fronteras de la escuela,
Roman y Cornu (1995) la destacan
como transmisora del patrimonio
cultural, considerando especial-
mente que, en la sociedad moderna,
la familia nuclear no instala una
cultura comin de un grupo de
adultos sino, al contrario, acaba por
supervalorizar a la infancia. Acen-
tuian los autores, las dos tareas
contradictorias de la escuela:
preservar la continuidad dela
sociedad -y, porlo tanto, de las
jerarquias y estratificaciones
sociales- y garantizar la igualdad de
todos al acceso ala cultura y a los
saberes sociales, corriendo el riesgo
de amenazar asi la propia estabili-
dad social, a cuya preservacién ella
debe contribuir.

Asi concebida, con la doble
misién de cohesion social y de
garantia de acceso de todos al saber
valorizado por la sociedad, la
escuela se torna un potencial
portador de cambios. Como recuer-
da Charlot, los individuos se
construyen en lo social, perolo
hacen en el curso de su historia,
como sujetos singulares. El medio
ofrece un universo de significados, a
partir de los cuales el sujeto confor-
mara su mundo. Sin duda, la
escuela desempena un papel
importante en la construccién de
esa red de significados. La escuela
es, como apunta Rodriguez (1995),
el primer espacio de actuacién
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publica del nifio. Segtin la
autora, es la primer institucién
dela sociedad en que el nifio
actiia autbnomamente como ser
individual y social. Durante la
vida escolar, el nifio forma sus
primeras ideas acerca dela
sociedad a la cual pertenece. Por
lo tanto, como espacio de forma-
cién para la vida de las nuevas
generaciones, la escuela es, por
excelencia, el espacio de cons-
truccién de significados sobre el
mundo que las rodea.

Democratizar la ensefian-
za y garantizar la igualdad de
acceso de todos, a los saberes y
précticas culturales considera-
das esenciales por la sociedad,
implica que la escuela actie
buscando la movilizacién de los
nifios y jévenes en relacién al
conocimiento. Para que eso
ocurra de forma efectiva, la
comunidad escolar esté llamada
a participar de las decisiones de
la escuela, de manera que pueda
expresar sus expectativas y
necesidades especificas. Com-
partiendo la gestién con la
comunidad, [a escuela echa
raices, va buscando soluciones
propias, mas adecuadas a las
necesidades y aspiraciones de
los alumnos y de sus familias, y
conquista, répidamente, autono-
mia para definir su propio
proyecto.

Si por un lado es impor-
tante que se fortalezcan las
relaciones entre la escuela y el
sistema de ensenanza, en la
biisqueda de las condiciones
para prestar el servicio escolar
necesario a la poblacién, por otro



lado, cada unidad debe delinear su
camino para promover la ensefian-
za de forma competente, de modo
de garantizar que todos los alum-
nos aprendan. De esa manera,

de su clientela y, al mismo
tiempo, la realidad contempora-
nea, significa considerar que
cuestiones como la salud, el
trabajo, la violencia, la desigual-

El foco central de una escuela de buena calidad debe ser la
posibilidad de apropiacién, por parte de los alumnos, del
conocimiento socialmente relevante, en el que el saber aca-
démico, los valores y tradiciones culturales sean respetados,
de modo que todos se sientan identificados, al mismo tiem-
po que instrumentalizados para comprender el mundo con-
temporaneo, co-participando de la construccion del orden

democratico.

considerando el contexto, Ios
Iimites, los recursos y su propia
realidad, cada escuela piiblica
tiene la posibilidad de definiry
desarrollarsu proyecto. Al ocupar
su espacio de autonomia para
realizar el trabajo educativo, la
escuela hace mas que aclgftar 0
adaptar directivas generales,
formuladas para el sistema piiblico
comoun todo. Consu proyecto, el
camino escogido tiene su propia
marca y la escuela asume una
funcién especifica, de acuerdo a la
poblacién local a la cual sirve.

Tomar en cuenta la realidad

dad social, la miseria y, también,
los avances de la ciencia y la
tecnologia, los derechos huma-
nos o la devastacién del medio
ambiente, son problemas de
nuestro tiempo, afectan de algin
modo la vida de todos los ciuda-
danos yno pueden dejarse fuera
de la escuela, pues a ésta corres-
ggnde ensenar los contenidos y

bilidades necesarios para la
participacién del individuo en la
sociedad. Para asumir ese doble
papel, para atender a los requisi-
tos macro y micro, la escuela -ella
también- no puede prescindir de
la gestién participativa.

Gestion democratica de la escuela

El foco central de una
escuela de buena calidad debe ser

parte de los alumnos, del conoci-

miento socialmente relevante, en

la posibilidad de apropiacion, por el que el saber académico, los
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valores y tradiciones culturales
sean respe-tados, de modoque
todos se sientan identificados, al
mismo tiempo que instrumentali-
zados para comprender el mundo
contemporaneo, co-participando
dela construccién del orden
democratico.

El alcance de esos objetivos
no es una tarea exclusiva de la
escuela, sino de los diferentes acto-
res sociales directamente conecta-
dos con ella: educadores, padres,
asociaciones, empresas, etc. Des-

centralizar las decisiones de ma-
nera que la escuela tenga mayor
autonomia implica, por una
parte, permitir la interpretacién y
ope-racionalizacién local de las
poli-ticas centrales y, por otra,
tener en cuenta la multiplicidad
de actores e intereses presentes.

Para lograr eso, un proyec-
to de escuela gue asuma una
efectiva gestion arb'apati va
debe buscar coherencia entre
las diferentes instancias:

(’

\

* al interior de la propia escuela, entre los diversos actores,
respetando identidades y valores, de modo de desarrollar un
trabajo colectivo en torno a objetivos comunes;

* entre la escuela y la comunidad, incluyendo a los padres,
lideres politicos, empresas, etc.

* entre las demandas a nivel local, regional y nacional.

J

El proyecto de escuela da
coherencia a las actividades en
todos los niveles y posibilita alos
diferentes actores?/ grupos de
trabajo, actuar en la misma direc-
cién. Implica, por lo tanto, un
conjunto de consensos, la apertura
ala comunidad y la agregacion de

diferentes participantes, ofreciendo '

los medios para que éstos conoz-
can el sentido de la accién comiin
a concretar. En verdad, implica
una gestion participativa.

Para delinear tal proyecto,
es fundamental conocer las

expectativas de esa comunidad,
susnecesidades, formas de
sobrevivencia, valores, costum-
bres, manifestaciones culturales
y artisticas. Es a través de ese
conocimiento que la escuela
puede responder a la comunidad
y ayudarla a ampliar su instru-
mental de comprension y trans-

- formacién del mundo.

Eneste f)unto, es oportuno

citar un ejemplo concreto. Se

presenta a continuacién el de la
olitica educacional de la

unicipalidad de Recife, que

120




busca, a través de la participacién
de las diferentes instancias, el

apoyo a la implementacién de
sus acciones.

El caso de Recife: gestion democratica en la

ciudad y en la escuela

La actual administarcion
municipal (1992-1996), frente al
desafio de mejorar la calidad de
vida de los ciudadanos recifenses
eligié, como princiPiO de gobierno,
la gestién democratica. De acuerdo
a la tradicién de lucha y al perfil
politico de la ciudad, el Municipio
estructurd varios canales de parti-
cipacién popular. Abri6 espacios
para organizar la discusion de las
cuestiones prioritarias de la
ciudad, dentro de las cuales estin
las ligadas al tema educativo.

El Programa Municipal en
los Barrios y la COMUDE -Confe-
rencia Municipal de Educacién-
figuran como los principales
mecanismos de participacion

opular, estructurados parala
ormulacién de directivas basicas
del Plan Municipal de Educacién.

Discutidas en la COMUDE
y aprobadas por el Consejo Muni-
cipal de Educacion, se definieron
cuatro directivas basicas del Plan
Municipal de Educacién. La
primeraes la democratizacion del
acceso; con la ”exPansién califica-
da” de la educacion infantil, de la
ensenanza fundamental y media, a
través de la atencion a la demanda
efectiva y de la movilizacion dela
demanda potencial. La segunda es
la garantia de permanencia:
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supone la calificacion de las
experiencias de aprendizaje, de
modo tal que desafien el poten-
cial creativo de los alumnos,
incorporen los avances cientifi-
cos y tecnolégicos y desencade-
nen la pasién por el descubri-
miento. De manera coherente, la
tercera directiva es la valorniza-
cidn del educador: calificacion
de las condiciones de trabajo,
incluyendo la participacion en
las decisiones, la mejora de las
remuneraciones, el estimulo al
trabajo colectivo y la formacién
continua e intensiva. Y la dltima
ue es condicién para hacer
viables las anteriores- es la
democratizacion de la gestion,
que requiere una valorizacion de
la demanda social, comprendien-
do la participacién de los diver-
s0s segmentos sociales enla
formulacién, implementacién y
control de los resultados dela
politica municipal de educacién.

El énfasis en la calidad y
en la democratizacién pasan a
formar una unidad ordenadora.
En tal sentido , la Secretaria
Municipal de Educaciény
Cultura de Recife asumi6 com-
promisos explicitos hacia la
mejora dela calidad de los
servicios educativos, tomando
como punto de apoyo la descen-



tralizacion administrativa y la
autonomia politico-pedagdgica de
las escuelas.

En ese contexto, el proyecto
pedagogico dela escuelay los
consejos escolares adquieren una
importancia fundamental. Se relata
aglul’d el casodela Escuelanmeﬁci—

e Iputinga, en la periferia de
ecife, }Le instal el pRen;:ner
Consejo Escolar de Pernambuco,
en 1993 (apud CENPEC, 1994a).

Se trata, en realidad, de una
escuela comiin, como tantas otras
dela red de ensenianza de una
gran ciudad. En 1993, funcionaba
en condiciones precarias, no tenia
espacio adecuago ara la bibliote-
ca o la practica de deportes, se
resentia por la falta de equipa-
g;lf\to, mogiliario];recurs?s

idacticos. Sin embargo, e e}
de profesionales duegglongm d
profesores, técnicos- actuaba en
consonancia con una comunidad
bien organizada, estando todos
fuertemente comprometidos con la
educacién de la poblacién.

Para la formacitn del
Consejo, se siguieron
;:riteriosamente alguncis pasos: se
ormaron S para leer
discutir loggﬁgtog uela I\)/iunici—
palidad habia distribuido, expli-
cando con claridad cémo se debia
formar tal Consejo, sedivulgtesa
informacién en carteles, gacetillas
y boletines a todos los docentes,
alumnos, padres y funcionarios de
la escuela. Seguidamente, se
convocd a una asamblea general,
para elegir una comision que
organizaria la eleccién de los
integrantes del Consejo. Cuando

esta comision concluyé los
preparativos, sellamé a una
nueva asamblea para presentar
las normas para la eleccién,
siendo éstas discutidas y aproba-
das. S6lo entonces, alumnos,
padres y el equipo escolar
procedieron a la votaci6n,
eligiendo a los 12 miembros del
Consejo Escolar, que tiene un
total de 13 personas (la Direccién
es miembro nato del mismoy su
presidente).

Instalado el Consejo, su
primera providencia fue elaborar
el Reglamento Intemodela
escuela, pero sus atribuciones
efectivas van mucho maés all4 de
las formalidades. Mientras
continua reuniéndose para
madurar las formas de participa-
cidén en la vida de la escuela, sus
integrantes han asumido con
éxito, el importante Yapel de
hacer de nexo entre los habitan-
tes y la escuela. Hablando el
mismo lenguaje de los padres,
siempre disponible, el secretario
del Consejo, abuelo de un alum-
no, es incansable para estimular
la participacion de los padres en
las reuniones, presentando tanto
las solicitudes de la comunidad
hacia la escuela como las de ésta
hacia los padres. ”Clarlo que no
tengo porque asumir el papel de
la nﬁregt(i)gu ,diceél, ”pgropdebo
aprender un poco como funcio-
nan las clases, como aprenden
los nifios, para poder pedir por
ellos”. En ocasion de El reuniéon
de final de ano (1993), en la

. presentacion de los resultados
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obtenidos por los alumnos -una
reuni6n pedagogica, por lo tanto-
fue el secretario quien hizo la



apertura, reclamando a los padres,
en términos simples, una partici-
pacién mas intensa en el aprendi-
zaje de sus hijos yenla vidadela
escuela.

Los alumnos, por su parte,
también aumentaron su participa-
cién, actuando en el Consejo,
fundando su gremio, eligiendo
representantes por clase. Ellos
reconocen que la escuela “mejoro
mucho” (con la nueva gestién): “la
escuela estd luchando... 1a gente ve
que la escuela mejora...”

La historia de la Escuela de
Iputinga parece dar una leccién: y
es que, cuando se consigue asociar
la voluntad politica de la adminis-
tracién con el deseo de mejora por
partedel equipo escolar y dela
poblacién involucrada, la escuela
responde prontamente en direc-
cién al cambio. La Secretaria de
Educacion de Recife apostéala
democratizacién de la gestion
como punto de partida para la
construccion de una educacion de
calidad para sus habitantes. En
Iputinga, donde la voluntad de
cambio ya contagiaba a todos,
vali6 la pena apostar.

Actualmente, la Secretaria,

en concordancia con la
priorizacion de una gestion
democritica que exprese las
expectativas de los diferentes
segmentos de la sociedad,
organizd un trabajo de formacién
permanente de los Consejeros
escolares, que sereunen
sistematicamente en las respecti-
vas regiones administrativas,
bajo la coordinacién de técnicos
dela Secretaria, para discutir
tanto cuestiones administrativas
i:omo pedagogicas y educaciona-
es.

Este ejemplo, demuestra
c6mo la construccién de una
escuela democraticay deuna
sociedad democratica son
procesos simultdneos. Enlo
colectivo, donde ninguno “sabe
todo” y todos pueden colaborar,
se busca establecer relaciones
mas horizontales y solidarias. Ya
sea un director, un funcionario o
un padre de alumno, cada uno

uede contribuir y participar de
as decisiones sobre los rumbos
dela escuela. Y ésta, con claridad
de limites y posibilidades, se
integra al estuerzo por la trans-
formacién social, sustentada en
una gestion democritica.

La escuela en la interseccién entre lo macro y lo

micro

Edgar Morin (1995, p.146),
rompiendolos patrones tradicio-

nales de la academia, sugiere que “
L2

la idea de politica del hombre
conduce ala idea de politica
planetaria; la idea de politica



planetaria conduce ala idea de
politica del hombre. Ellas nos
dicen conjuntamente, por lo tanto,
que la politica no debe ser s6lo , ni

rincipalmente, una politica de las
etnias, de los partidos, de los
Estados”.

El cardcter multidimensio-
nal, planetario y antropolégico de
la politica se desprende de esta
toma de conciencia global: lo que
estaba en los confines de la politica
(los problemas del sentidodela
vida, el desarrollo, vida y muerte
delos individuos, la viday la
muerte de la especie), tiende a
pasar al nticleo. Es preciso, porlo
tanto, concebir una politica del
hombre en el mundo, politica de
responsabilidad planetaria,
multidimensi -perono totalita-
ria. El desarrollo de los seres
humanos, de sus relaciones
mutuas, del ser societario, constitu-
ye el propésito mismo de la politica
del hombre en el mundo. '

Este concepto es discutido
bajootra Persipecﬁva por
Manfaheua inger y Gomes (1996,
p-141-3): “en una democracia,

existe una estrecha relacion entre el
contenido estructural de la politica
y el nivel de movilizacién o energia
Popular en la politica”. Para ellos,
“las reformas de la macropolitica -
que cambian la F-an estructura
institucional del Estado y del
conflicto partidario- deben acom-
anarse con innovaciones en la
micro politica -que cambien tanto
las practicas asociativas como el
-trato y la conciencia de los dere-
chos en la vida cotidiana. De lo
contrario, las innovaciones institu-
cionales mas avanzadas acabaran

deformadas por la estructura y
por la desesperanza de la vida
cotidiana”.

Ahora bien, la escuela es el
espacio por excelencia de espe-
ranza en la vida cotidiana. Es una
delas pocas instituciones que
esta presente en todos los munici-
pios del pais, reconocida como

ortadora de alto valor sodal.

uede, asi, ser concebida como un
polo cultural, donde el conoci-
miento ya sistematizado por la
humanidad, es socializado y
trabajado de manera no-fragmen-
taria, vinculado a la realidad y

roporcionando la ampliacién de

as posibilidades culturales de los
alumnos y de la comunidad, a
través der debate de las principa-
les cuestiones locales y naciona-
les. El desarrollo de proyectos
locales, la valorizacion de las
practicas culturales de los sujetos
y su interconexion con las esferas
mas amplias de la sociedad, son
vitales para la rearticulacion y el
fortalecimiento de la socieda
civil. Dada su funcién social, la
escuela surge como promufonista
privilegiado de esa articulacion,
entre la poblacién local y la
politica del nivel central.

La rearticulacion y el
fortalecimiento de la sociedad
civil es, como vimos, vital para la
construccién del Estado democra-
ticomoderno, capaz de expresar
sus diferentes intereses, reflejando
al mismo tiempo el consenso y el
conflicto -lo que implica instaurar

- instancias participativas para su

stion. La gestion democratica
posibilita desmontar las relacio-
nes de mando y sumision,,
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haciendo surgir al sujeto colectivo, regla. Se impone la democratiza-
quedecide, hace y puede actuar en cién de la gestién escolar, para

la transformacién social. convertir a la educacién en un
instrumento eficaz para la
construccién de una sociedad
La escuela no escapa a esa mas justa y solidaria.
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BRASIL
Nuclearizacion

Por: Sonia L. de Carvalho ™

Esta experiencia se realiza desde 1987 y, luego de alguna
interrupcion, desde 1991, en el Municipio t?e Londrina con las
escuelas aisladas que integran su red escolar de educacion primaria.
Ubicada geograficamente en el sur del Brasil, Londrina es la tercer
ciudad de esa zona, con una poblacién residente de 400.000 habitan-
tes. Desde que el proceso se inicid, fueron nuclerizadas 29 escuelas
transferidos 456 alumnos, siempre con la participacién y aprobacion
de las comunidades respectivas, que buscaron para sus hijos una
buena estructura fisica educativa, mejores condiciones pedagégicasy,
también, acceso a la merienda escolar y al servicio odontolégico,
todas ventajas que en sus escuelas de origen no tenian. Todo ello, ha
permitido wuna mejora cunlitativa de la ensefianza en el drea rural.

Ampliando oportunidades

La Prefectura de
Londrina estd implementando
la Nuclearizacion de las escue-
las aisladas que integran la Red
Municipal de Ensefianza. Las
escuelas estan localizadas en
los Distritos de Tamarana,
Lerroville, Warta, Ireré, Paiqueré,
Maravilha, Sao Luiz, Guaravera
y Espiritu Santo, ademas del
distrito formado por Heimtal,
Limoeiro, Tres Bocas y Selva.

(*) Funcionaria del Departamentc de Ensenanza de la Secretaria de Educacion del Municipic de
Londrina, Brasil.
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del Sur de Brasil, regién formada

or los Estados de Parana, Santa

tarina y Rio Grande do 5ul. La

poblacién de Londrina supera a la
de la capital catarinense,
Florianopolis. El Municipio esta
situado al Norte de Parana y tiene
una superficie de 2.119 km?Z,
ocupando el 1% del drea del Estado
de Parand. Lia poblacion residente
es de 400 mil habitantes. En sus 61
anos de existencia, la ciudad
superd en gran medida la expectati-
va inicial de ser un centro urbano
de, aproximadamente, 20.000
habitantes. Hoy es el polo de una

Educacion

Las escuelas se crearon junto con
Londrina, en los afios 30. En 1931 y
1936 fueron instaladas las primeras
unidades educacionales. En 1937,
se inicio la implantacién de las
escuelas estaduales. La ensefanza
municipal apareci6 en una etapa
posterior, en 1940, orientada
principalmente hacia la zona rural
la periferia de la ciudad. En 1993,

a Red de Ensefianza de Londrina
(que abarca tanto las escuelas
estaduales como municipales),
reunia 333 escuelas, de las cuales
299 ofrecian los diferentes niveles
de ensenanza regular, totalizando
263 unidades de primaria, 31
unidades de secundaria y 5 unida-
des de nivel superior.

Londrina es la tercera ciudad

region que concentra, en un radio
de 100 km2, cerca de 4 millones
de personas.

La zona rural tiene una
extensa area de 2.007 kilémetros,
donde se encuentran instaladas
3proximadamente4.180 propie-

ades agricolas, que representan
10.705 hectéreas?ie labores

rmanentes, ademas de 65.604

ectareas de labores temporarias,
donde se desarrollan, principal-
mente, cultivos de algodén, café,
porotos, maiz, soja, h'iﬁo, tomate,
uva y caia de azucar.

En 1995, la matricula
inicial muestra, para Londrina,
una poblacién estudiantil de
135.939 alumnos, distribuidos en
los diferentes niveles. Por cada
1.000 londrinenses, 19 asistian al
pre-escolar, 173 a la primaria, 47
a la secundaria, 19 al supletorio,
30 a los cursos superiores y 3
estaban en el pos-grado, totali-
zando 266 estudiantes (datos del
perfil de Londrina publicados
por la Prefectura).

La Red Municipal de
Ensenanza de Londrina cuenta
hoy con 152 escuelas, siendo 58
las instaladas en el area urbana y
93 en la zona rural. En 1993, el

(1 bﬁosﬁ,(.',L.B.etal., “Nucleacao das Fscolas isoladas da Rede Municipal de Ensine” Monografia
presentada en el Curso de especializacion en Elaboracion, Gerencia y Evaluacion de Proyectos

Gubernamentales. UEL, Londrina,1993.
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cuadro de escuelas tenia el siguien-
te perfil: habia un total de 17
escuelas, siendo 50 las del drea
urbana, 10 en sedes de los distritos

Nuclearizaciéon

La Nuclearizacion corres-
ponde ala transferencia de alum-
nos, desde las escuelas aisladas,
hacia las escuelas-niicleo, localiza-
das en las sedes de los distritos y
“patrimonios”. En Londrina, ese
proceso fue proyectado inicialmen-
teen 1987 y tue retomado en 1991.
Pero, sdlo fue realmente efecti-
vizado en 1994. En ese ano, nueve
escuelas fueron desactivadas. En
1995, otras dieciseis y en 1996,
cuatro més. El trabajo de Sposti
sirvi6 de parametro para la implan-
tacion de un proyecto piloto en el
Distrito de Maravilha. Luegodela
consulta a la comunidad de padres
y alumnos, donde el proceso de
nuclearizacién fue ampliamente
discutido y se presentaron las
ventajas pedagogicas del programa
-supervision permanente, aulas
exclusivas para cada grado, biblio-
tecas adecuadas, servicio de me-
rienda, profesores habilitados- se
optd por la nuclearizacion total del

istrito, con la extinciéon de 7
escuelas aisladas. Esta experiencia
sirvié de apoyo para que el proceso
se extendiera a otros Distritos.

Las escuelas aisladas
presentan construcciones en
madera, antiguas y con solamente
una sala de ase.{.as instalaciones
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y “patrimonios” y 114 se consti-
tuian en escuelas «aisladas», por
estar localizadas en granjas o
haciendas.

sanitarias son inadecuadas, con
pozonegro. Parte de los docentes
no estan habilitados y ensefian
en clases de multigrados. Estas
ofrecen solamente la ensefianza
de 1°a 4° grado y no tienen otras
ventajas adicionales y necesarias
para el refuerzo de la ensenanza
como bibliotecas o locales
adecuados de recreacion, restrin-
giendo asi la socializacién. Sélo
algunas escuelas ofrecen merien-
da escolar. La supervision de
estas escuelas es dificultosa y no
se realiza diariamente, debido a
la distancia a las sedes de los
Distritos.

Desde queel proceso se
inici6 en Londrina, 29 escuelas
fueron nuclearizadas. Se transfi-
rieron 456 alumnos, dandoles la
posibilidad de estudiar en
unidades mejor equipadas. E7
proyecto tiene como principal
objetive agruparlas escuelas
aisladas en un nicleo, con
buena estructura fisica y ade-
cuadas condiciones pedagdgi-
cas, permitiendo la mejora
cualitativa de la ensenianza en el
drea rural. De esa forma, los
alumnos tienen, también, mas
ogortum'dades de completar de
5°a 8° grado de los estudios
primarios. Otra ventaja del



sisterma es que permite que los

estudiantes tengan accesoa la

merienda escolar, al servicio

odontolégico ofrecido en las

escuelas, ademds de la «<TV Escola

K Executiva», transmitida por el
inisterio de Educacién.

El proyecto piloto se torné
realidad.%] ];istrito de Maravilha
fue totalmente nuclearizado. La
escuela niicleo recibié 124 alumnos
transferidos desde las unidades
aisladas. En ese lugar, la comuni-
dad, en las reuniones de Presu-
puesto Participativo -proyecto éste
que tiene por objetivo democratizar
la definicién del presupuesto
municipal a través de la escuela,
mediante el liderazgo comunitario
en relacién a las obras que se
consideren prioritarias para sus
barrios y distritos- solicitb a la
Prefectura que la nuclearizacién
fuese uno de los principales items

del Presupuesto del afio 1994.

La experiencia se expan-
di6 planificadamente, y sélono
fue llevada a Tamarana porque,
por decision plebiscitaria, e
mayor Distrito de Londrina -que
cuenta con una escuela sede y 23
unidades aisladas- sera un
Municipio auténomo a partir de
enero de 1997. Independiente-
mente del cambio de administra-
cién, el proyecto no deberfa sufrir
interrupcion pues, en la medida
en que va siendo implantando,
las organizaciones populares de
la zona rural requieren, cada vez
mas, su realizacién, atin en los
lugares no cubiertos por el
Programa. Para concretar una
Nugt—earizacién total de la zona
rural, excluido el Distrito de
Tamarana, mas de 63 escuelas
deberén ser integradas al Progra-
ma, lo que beneticiaria a una
poblacién de 1.500 estudiantes.

Nuclearizacidon - cuadro evolutivo

243

1995

1996 52

Un proceso democratico

Todas las escuelas que
fueron nuclearizadas tienen la
aprobacién de la comunidad. Es
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éstala que, en ultima instancia,

define si cglliere Ono que sus
hijos estudien en los distritos.




Los integrantes de una comunidad
se reunen y deciden. En estos
encuentros reciben informaciones
generales sobre el proyecto; por
ejemplo, como sera el transporte
hacia el Distrito-sede. De esta
forma, la decision comunitaria se

hace con absoluto conocimiento del

programa.

De todos los distritos en los
cuales el proyecto fue presentado,
solamente Tamarana se manifesto
contrario al mismo. En Guaravera,
los padres de los alumnos de dos
escuelas, también lo rechazaron.
Entre los motivos apuntados por
las comunidades que no aceptaron

la propuesta, se destaca el miedo de

los padres en relacion al transporte
de los alumnos, temiendo posibles
accidentes por las malas condicio-
nes de las rutas o la inseguridad
paterna en relacién a que los
alumnos se trasladen desde las
haciendas hacia los Distritos
eralmente denominados
ciudades, por los lugarenos). La
Coordinacién del programa sostie-
ne que los padres que son emplea-

dos en aﬂas y haciendas son mas
s

accesibles al cambio. La resistencia
_ es mayor entre los pegueﬁos

ﬁzopietaﬂos rurales.

y un factor econémico en sus

temoresl.xljn.;)smpequeﬁos propietarios

rurales manifestaron estar preocu-
pados por la desvalorizacién de su
zona debido a la ausencia de la
escuela.

En el caso de las comunida-
des en que el sistema fue aprobado,
la Secretaria de Educacion hizo
inversiones gara la ampliacién y
adecuacion
esta forma, fueron construidas 4

133

uriosamente,

e las escuelas-sede. De

aulas en el Distrito de Warta, 2
aulas en Heimtal, 1 aula en
Selva, 2 en el Distrito de
Maraviha y 6 aulas en
Guaravera.

La mayor. inversiéndela

‘Secretaria fue respecto al trans-

rte escolar. Actualmente, la .

’refectura ofrece transporte a tres
mil alumnos, que residen en
granjas, haciendas, distritos

patrimonios”, siendo que, de
éstos, 456 alumnos son transpor-
tados especialmente dentro del
proyecto de Nuclearizacién de 1°
a4°grado y los demis correspon-
den a alumnos de 5°a 8° grado.
En este 1ltimo caso, la oferta de
ensefanza solo corresponde a la
sede de los distritos y “patrimo-
nios”, siendo la excepadn el
Distrito de Sao Luiz, totalmente
municipalizado en Londrina. La
red municipal de transporte
escolar esta formada por 43
lineas, que requieren una inver-
sion dﬁl$79 mil mensuales. El
sistema contempla también el
transporte de 120 maestros hacia
la zona rural. Esta inversion es
subsidiada por la Prefectura y
alcanza a R$10 mil por mes.

La Secretaria de Educa-
cion sostiene que la
Nuclearizacién promueve un
sustancial avance en la ensenan-
za en el drea rural. El proceso de
socializacion del alumno-que
reside en “patrimonios” y
haciendas, la constante supervi-
si6n pedagogica, la presencia de
Erofesores de educacién fisica en

s escuelas-sede donde desarro-
llan actividades de recreaciény
actividades deportivas, la




' . alimentacién adecuada, son ci6n para alumnos de 4° gradoen
factores fundamentales de promo- las disciplinas de matematica y
ci6n de la calidad de la ensefianza pormﬁués, el mejor desemperio
y, por quenodecirlo,delacalidad  dela Red Municipal de Ensefian-
devida. za, fue justamente el de la Escue-

la Municipal Corina Mantovan
Sélo para ejemplificar los Okano, localizada en la sede del
efectos de estas acciones, enla Distrito de Maravilha, donde la
reciente evaluacién promovidapor ~ nuclearizacion fue pioneray
la Secretaria de Estado de Educa- total.

f

N

Un profesor Dos experiencias

La Escuela Municipal Nilo Cairo, es una escuela aislada que fue
nuclearizada y tiene sus alumnos transferidos. Funcionaba en una
hacienda ﬂéxima al Distrito de Maravilha. EI profesor Ademir
Paulino da Cruz ensefié durante quince afios en esa unidad educacio-
nal. Hoy trabaja en la Escuela Municipal Corina Mantovan.

Ademir cuenta que en la escuela aislada todo eru mas dificil. Casi no
se tenia acceso a supervision, que iba a la escuela una vez por mes.
Muchas veces, no tenia ni In merienda. «Alli el maestro era todo:
cocinero, celador, personal de limpieza, director y, ademds, profesor de
1°a 4° grado, todo a la vez», dice.

El afirma que no volveria al antiguo sistema si le fuese dada la
oportunidad. « Aqui, si tenemos un problema, es solucionado en una
hora; tenemos acceso a libros, sala de video y al comparierismo gite nos
permiteintercambiar experiencias y perfeccionamiento profesional».
Para Ademir, la mejora es significativa para los docentes y para los
estudiantes, que se vuelven mds creativos, sin la vision restrictiva de
los lugares aislados donde viven.

El profesor incentiva a las comunidades que atin no pasaron por la
eriencia. «No ten%an miedo, nadie p.ierje nada, sélo gana. Todos
fit:gen experimentar el sistema para tener la certeza de que es muy
bueno y los que elijan quedar aislados, tendrin mucho que perder,
concluye.
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( Los alumnos opinan sobre la nueva escuela: )

Patricia Aparecida de Souza, 10 afios, 4°grado -»Aqui es mejor, tene-
mos biblioteca, directora, un aula para cada grado y la gente ro necesita
traer comida, porque tenemos meriendn».

Fernando Alves dos Santos, 10 afios, 4° grado -»Aqui tengo mis \
comparieros, juego mds, el patio es mejor. Y tenemos también televisor y
antena parabélica». i )
Luana Cristina da Silva, 10 afios, 4° grado -»La mejor cosa es que la \
biblioteca esta aqui, La gente no tiene que quedar esperando que la super-
visora traiga los libros». )




BRASIL

TV Escuela : Una Estrategia para la Me-
jora de la Calidad de Ensenanza

Por: Mindé Bada uy de Menezes™

Esta experiencia fue iniciada en 1995 en Brasil a través de la
Secretaria de Educacion a Distancia del Ministerio de Educacién y
Deportes. El uso de la tecnologia para apoyar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, se encuadra en el Plan Decenal de Educacion de ese
pais, buscando elevar la calidad del servicio educativo en el marco de
frincipz'os de equidad e égualdad de oportunidades, que apuntena
ns necesidades bdsicas de aprendizaje de alumnos de escuelas
ptiblicas brasilefias. La educacién a distancia y el aumento del acervo
de recursos y tecnologias de apoyo a la escuela, a los docentes y a los
dirigentes, son partes integrantes de este programa.

Introduccion

En Diciembre de 1995, fue
creada, en el Ministerio de
Educacién y Deportes, la Secre-
taria de Educacidn a Distancia
(SEED). Aunque el MEC, desde
hacia varios anos habia trabaja-
do con educacién a distancia, la
creacion de la Secretaria significé
el reconocimiento de que, alas
visperas del siglo XX, una -
educacién emancipadora y
critica debe incorporarse cotidia-
namente al dominio de la tecno-

" Directora del [)an:ztamenLn de Plancamients de la Secretaria de Educacion a Distancia del Ministerio
JdeFducacion y Deportes.
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logia y a la utilizacién de muilti-
ples lenguajes. Representa,
ademads, una estrategia para
aumentar la calidad, para enfren-
tar los problemas de la equidad
de la ensenanza en un pais de
acentuadas desigualdades,
muiltiples culturas y una vasta
extension territorial y para
contribuir con nuevos modelos de
gestién y de procesos de ensefian-
za-aprendizaje.

En este bienio, la SEED
concentrard sus programas en las
metodologias y tecnologias de
educacién a distancia, orfentadas
a apoyar, valorizar y capacifar al
docente como agente fundamen-

tal en el proceso de enserianza-
aprendizaje. Su actividad esta
basada en la premisa de que
existen, en la sociedad brasilera,
experiencias importantes en el
area de la educacion a distancia y,
porlo tanto, el MEC debe respetar
e incorporar los avances y el
conocimiento ya producidos,
agregando nuevas posibilidades

y relaciondndose con los diferen-

tes agentes institucionales por
medio del didlogo, la participa-
cig:: y la responsabilidad compar-
tida.

Los principales objetivos
de la Secretaria de Educaciéna
Distancia son:

ensefanza-aprendizaje;

conocimiento;

amplios;

-

(' Difundir programas, conocimientos y tecnologia aplicada ala
educaci6n a distancia, contribuyendo a la mejora de la calidad,
equidad y eficiencia de la educacién bésica, reduciendo las
tasas de repitencia y deserci6n, mejorando el rendimiento de
los alumnos, aumentando las tasas de egreso de grados
niveles e incentivando actitudes auténomas que sean la base
para el aprendizaje y el desarrollo humanos permanentes;

® Desarrollar programas de alcance nacional de formacién y
capacitacién permanente de docentes
publica de ensefianza, proporcionando las condiciones que
permitan introducir mejoras en el curriculo y en los procesos de

* Valorizar el papel de la educacion a distancia en la implanta-
cién de una nueva cultura educacional, comprometida conla
formacién del educando en muiltiples lenguajes y con la
ampliacién de los espacios educacionales y los dominios del

* Desarrollar programas de formacion profesional, asi como de
caracter cultural, para la atencién de sectores sociales mas

estores de lared

)
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e Articular el campo institucional, coordinando un sistema
integrado e interactivo de educacion a distancia.

En la propuesta de destaca el Programa TV
actividades de la SEED, se Escola.

Que es la TV Escuela

La determinacion del Gobier- dos en el Plan Decenal de Educa-

no Brasilero de instituir un Canal cién para Todos. Enrelacién ala
Educativo, se desprende de la introduccién de tecnologias, se

situacion educacional del pais ?/ de  tienelaexpectativa, conforme
los compromisos asumidos en la consta enel Plan Decenal, de
Conferencia de Jomtien y expresa- que ellas puedan

«asegurar a todas las unidades de ensefianza, el enriquecimiento del acer-
w0 de recursos y tecniologias de apoyoa la escuela, a los docentes y dirigen-
tes y In diseminacion de los medios de comunicacion y accion social en
apoyo de las redes escolares locales incluyendo, entre otros, los programas
de educacion abierta y a distancia».

La TV Escola representa un por el Gobierno Federal como

importante ‘faso adelante enla una estrategia para la formacion
concrecion de ese compromisoy continua, el perfeccionamientoy
complementsa las iniciativas de los la valorizacién de los docentes
estados, municipios y universida- en ejercicio en las escuelas

des que reconocen las transforma- pﬁbjlicas de ensenanza funda-

ciones ocurridasenel mundocomo  mental, por medio de un canal de
untodoy el papel dela tecnologiay  television dedicado exclusiva-

la educacion a distancia en una mente a la educacion.

sociedad dindmica y en constante

evolucion. Con caracter ex¥erimen-

tal y, a partir de marzo de 1996, con Son objetivos generales
caracter definitivo, fue instituido del programa: ¥

e Difundir, a nivel nacional, contenidos y procedimientos que
posibiliten repensar el papel de la escuela y de la educacin, en
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nes dela escuela.

\

( vistas a la implantacién de nuevas formas pedagogicas y
nuevos modos de gestién escolar, asi como la revalorizacién
del papel de los profesionales de la educacién y de las funcio-

* Apoyar y reforzar la actuacion del docente en el aula, a través
de la oferta de materiales formativos e informativos.

¢ Capacitar y actualizar a los docentes brasileros, de modo
especial en el uso de nuevos lenguajes. )

\

Existen expectativas de

i:lue elusode nue*lvos materi;les,

enguajes y tecnologias pueda
djm\rm]zazy lavidadela It:;scuela,
produciendo cambios significati-
vos en la estructura institucional,
en las formas de gestién, enlos
procesos de ensenanza-aprendi-
zaje, en las formas de interaccién
con el medio social, en las estrate-
Fias y mecanismos utilizados en

a organizacion escolar y en la
capacitacion de los recursos
humanos.

La utilizacion de la tecno-
logia en el aula, no pretende
sustituir al docente sino
incentivar el uso de miltiples
lenguajes y alternativas de
ensefianza, con el objetivo de

romover una nueva dindmica

ente a la cuestion del universo
de conocimientos. La tecnologia
debe ser vista por los docentes
como un estimulo a la curiosidad, -
la creatividad y la biisqueda y
produccién auténoma de conoci-
mientos.

Operacionalizacién de la TV Escuela

El Programa TV Escuela
consta de series televisivas
(ocupando, en general cerca del
15%dela programacién), produ-
cidas en base a la propuesta
Eeda gogica de la Secretaria de

nsenanza Fundamental del
MEC, a partir de los contenidos
centrales de la curricula basica
delos asR]ectos indicados pore
Sistema Nacional de Evaluacién

de la Educacion Basica (SAEB),
en los cuales se hayan identifica-
das deficiencias en el aprendiza-
je. Consta asimismo, en su
programacion, con un conjunto
de documentales producidos en
el pais y en el exterior, selecciona-
dos de modo que satisfagan los
contenidos indicados por los
Hamados ejes transversales, tales
como medio ambiente, ética y
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convivencia social, identidad
cultural, historia, geografia,
economiay politica, entre otros.

La programacion
fue orientada hacia las dificulta-
des mds frecuentes de la ensefian-
za de las disciplinas basicas
(Lengua Portuguesa, Matemati-
cas y Ciencias), buscando atender
las expectativas de los docentes e
influyendo en la calidad de las
clases dictadas.

Los programas estan
reunidos en bloques con temas y
formatos semejantes. La parte
central de la programacion, que
ocupa dos horas de cadabloque,
se basa en cinco ejes tematicos:

- lengua y lenguaje

- naturaleza, ciencias y tecnologia

- matematica

- ética, cludadania y sociedad
brasilera :

- identidad social y cultural.

Cadabloque se completa
con la serie.«Un salto hacia el

" futuro»,dela TV Educativa, que

ocupa la hora final de cada
Erogramacu’)n diaria de tres

oras. Esta sale al aire cuatro
veces por dia, }fara permitir ala
escue grabar aen el horario que -
le sea mas conveniente.

Complementan el progra-
ma los sigmgntes mteriagesgr
Impresos:

comprension del len

citacion docente.

e La Revistade la TV Escuela; circula bimestralmente, conte-
niendo la programacion, articulos que mstrumentalizan la
guaje televisivo, relatos de experiencias
conla TV Escuela, ejemplos de utilizacion de videos, en fin,
temas que instruyen e informan respecto a los programas.

® Los Cuademnos del Profesor; acompanan las series televisivas
y son producidos especificamente para profundizar la capa-

e k]l Catdlogo de la TV Escuela; todavia en etapa de produc-
cion, incluird todos los titulos de los programas exhibidos,
con sus respectivas fichas técnicas y sinopsis o descripcion de
cada programa, ademas de una indicacién de su utﬁicz
en dreas de dominio conexos.

~

acion

it )

Esos materiales son
enviados directamente a las
escuelas y ha significado un
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enorme esfuerzo tratar de que
lleguen antes que se emitan los

programas.




Los videos y el material
impresode TV Escuela no
suplantan el uso del material
djgécﬁco elaborado porel
docente sino que lo ayuda para

rofundizar informaciones,

omentar la bisqueda de otras
fuentes de conocimiento, promo-
ver investigaciones, como asi
también ofrecerle la perspectiva
de su utilizacién en un enfoque
multidisciplinar.

La TV Escuela operaen
un circuito exclusivo, siendo la
transmision realizada via satélite
y la recepcién en las escuelas,
por antena parabélica. Eventual-
mente, en caso queintereseala
escuela, un programa puede ser
visto directamente en su transmi-
sién por aire, pero la intencién es
que los programas sean grabados
en para conformar una
videoteca educativa que, sumada
ala biblioteca, el laboratorio y
otros medios, recursos y técnicas,
pueda enriquecer el proceso de
ensefianza-aprendizaje y el
Froyecto politico-pedagogico de
a escuela.

La inferactividad,unode

los aspectos importantes en la
situacién de ensefianza-aprendi-
zaje, se realiza por medio de las
cartas que son enviadas a la
Revista, alaSEEDo se concreta,
or via telefénica, mediante
amada gratuita para HABLA
BRASIL, que responde sobre varios
programas del Ministerio por el
niimero 0800-616161. Las respues-
tas son enviadas inmediatamente,
y las de interés general son
transcriptas en la Revista TV Escola
opresentadasenvivoenlos
nterprogramas, que son espacios
reservados en la transmision para
el esclarecimiento de aspectos
particulares del Programa.

La operacionalizacidn del
Programaexige el desarrollo de
diferentes acciones: definicion de
la concepcién }fedagégica
orientadora del Proyecto, defini-
cién de la programacién que
exprese esa concepcién, adquisi-
ciony elaboracién de productos
televisivos, logica de produccién y
evaluacién permanente, teniendo
como referencia la metodologia de
produccién de conocimiento y de
materiales impresos de apoyo.

Estrategias de implantacion

En su primera fase, el
programa defini6 como meta el
atender a 46 mil escuelas, alcan-
zando un total de cerca deun
millén de docentes y 23 millones
de alumnos. Se estimé un valor
de R$ 1.500,00 para la compra de

cada conjunto de equipamiento
(antena parabdlica, television,
videocassetera, 10 cintas de
grabacion y receptor de satélite)
que permitiese a las escuelas
recibir, grabar programas educati-
vOs y organizar una videoteca.
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Las escuelas se inscribie-
ron en las Secretarias Estaduales
y Municipales de Educacién y el
nimero de las mismas super6 la

revisién inicial, llegando a
27.238, segun los datos de finales
de abril de este afio.

El115/03/96, la Resolucion
26, del FNDE, destiné mil reales
mas por unidad escolar, para que
las escuelas piiblicas del Norte,
Nordeste y Centro-Oeste, excepto
el Distrito Federal, ?ue tengan un
nimero superior a Jos cien
alumnos, amplien su equipa-
miento inicial, adquiriendo otro
televisor, otroaparato de video y
veinte cintas mas para grabacion.

Las estimaciones indican
ue, en el momento en que los kits
e recepcion ya distribuidos a

mas de 47.000 escuelas estén
instalados, se habra cubierto a
casi las tres cuartas partes de los
docentes de ensenanza funda-
mental, alcanzando a todo el

territorionacional.

La complejidad que
supone la im felen’\mhagén del
programa de TV Escuela, esta
exigiendo un amplio trabajo de
sensibilizacién, esclarecimiento y
orientacion, en cuanto a su
naturaleza, objetivos, manejo,

* utilizacién, mantenimiento de los

uipos, técnicas de grabacién
fce(c)lclo]:'lcn ue correspo%rda al 2
sistema%e identificacién y
archivo de los videos. Esto
motivd, en 1995, un Proyecto de
Acompaiiamiento y Evaluacién
dela Imglantacién del Programa,
financiado porla UNESCO'y
conducido en cooperacién con el
Consejo Nacional de Secretarios
Estaduales de Educacion -
CONSED.

La capacitacién de recur-
sos humanos es un factor indis-
pensable en la consolidaci6n del

rograma y fue prevista conla
inalidad de:

la TV Escuela;

masdela Escuela;

\ cién.’

(- Profundizar el conocimiento sobre los objetivos y la dindAmica de\ '
» Desarrollar practicas pedagogicas de utilizacion de los progra-

» Instrumentalizar a los equipos coordinadores, en el dmbito estadual,
para las acciones de implantacién, evaluacién y desarrollo de
estrategias de superacion de las dificultades surgidas de la ejecu-

Los programas de capaci-
tacion se extienden sobre los
niicleos, las escuelas de los
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municipios y delos estados, bajo
la responsabilidad de los equipos
estaduales, que tienen también




. una funcién multiplicadora. adecuacién a la curricula, orien-
‘ tando las futuras programaciones

En el corriente afio se y abriendo espacio a los nuevos
continuara con el Proyecto de ienguajes y a la tecnologia en el
Acompanamiento y Evaluacién quehacer cotidiano de la escuela
de la Implantacion del Programa, puiblica.
paradetectar el funcionamiento
de la red de escuelas dotadas de Es razonable admitir que el
equipamiento, la extensién de proceso de evaluacién que se esta
esared, la calidad de la recep- aplicando pueda constituirse
cién de la senal, la adecuacion de también en uno de los canales a
los productos televisivos trans- través del cual docentes, escuelas,
mitidos, los procesos esponta- Secretarias Estaduales y Municipa-
neos de extension del programa, les de Educacién puedan dialogar
la identificacién de polos de con el Programa, re-
difusion (escuelas que natural- direccionandolo o apoyédndolo, en
mente son nucleares y a las que una perspectiva de construccién
tienen acceso docentes de escue- colectiva y perfeccionamiento
las de las proximidades), para constante.
darles apoyo en sus actividades.

Se tiene la expectativa de Los datos ya recogidos
que, cada vez més, el proyectode muestran que existe una buena
acompanamiento y evaluacién aceptacién del Pro, aTV

rovea, al MEC/SEED, a las Escuelay que las cintas de video

etarias Estaduales y Munici- son utilizadas por los docentes

Eales de Educacién, a las escue- para su propia capacitacion { con

s y alos docentes, informacio- mayor frecuencia, para ladelos
nes y datos relevantes sobre las alumnos, enriqueciendo el proyec-
cuestiones pedagogicas propia- to politico-pedagogico de las
mente dichas, sobre el “dia-a- escuelas publicas de ensefianza
dia” del programa y sobre su fundamental.

Los desafios de la TV Escuela

Todo lo que ya fue realiza- ma reside en la eliminacion de las
do por la I'V Escolaes atin poco, resistencias al uso de la tecnolo-
en vistas delo que deberia ser ' gfa. Recientemente se comprobd, a
hecho. Ademis de la compleji- través de informaciones recogidas
dad propia del Programa, de su en una muestra realizada para el
extension territorial ydelaredde  Sistema Nacional de Evaluacion
comunicaciones en el interior del dela Ensenanza Basica-SAEB, que
pais, un aspecto fundamental un alto porcentaje de escuelas
para la consolidacién del Progra- (54%), disponiendo de tecnologias

144



instaladas -en especial videos-

no utilizan ese recurso, aunque
los docentes, en general, recono-
cen el contenido y la fuerza

pedagogica del lenguaje visual.

. Otros dos desafios son:
vencer el miedo que algunos
docentes tienen de que la
tecnologia los sustituya y la des-
motivacion en que se encuen-
tran, dado el cuadrode
pauperizaci6n de la escuela
Pﬁbci yll:;ls precarias condicio-
nes de trabajo que experimentan,
es ecialmer]\taqen relaciénalos -

ios, la falta de una politica
de valorizacién profesional y la
ausencia de recursos materiales
y financieros minimos. Es
evidente que ese complejo
escenario afecta la consolidacién
del Programa.

Estos factores, aliados al
propio dominio de la miquina,
sugleren que se desarrollen
acciones de esclarecimiento,
visitas a las localidades y
ampliacién de los grupos de
apoyo en los estados y enlos
municipios y, donde fuera
posible, el usode los canales de
comunicacion.

Para superar las dificulta-
des reales en el manejo del
equipamiento (c6mo grabar,
cOmo ingresar, c6mo p amar
el video), seria aconsejable
entrenar a un funcionariode la
escuela y, para reducir el temor
del robo dlz-:l equipo, la solucién
Euede ser, como haceel estado de

spirito Santo, la contratacién de

un seguro.

Algunas dificultades se
sobredimensionan, tal como el
hecho de no existir un espacio
es co conformar una
sala de proyeccién, con lugar para
la videoteca. Tal limitacién no debe
inhibir al director 0 a los docentes
de improvisar, ya sea usando uno
delos es destinados a otros
servicios, ya sea colocando el
equipamiento sobre una mesa con
ruetgs, para trasladarlo cuando
sea necesario y guarddndolo enla
oficina del director o en otra que

tenga llave.

Algunos éxitos, sinembar-

0, han sido constatados en
ocalidades o escuelas pequefias,
en las cuales los alumnos que
nunca tuvieron oportunidad de
ver television se enfrentan, de
repente, con programas especiales
para ellos, que expresan conteni-
dos, arte, valores, culturas diver-
sas, universos variados, todo
ﬁuesto a disposicién de grupos

umanos absolutamente aislados
de esa posibilidad de convivencia.

Por otro lado, paradojal-
mente, escuelas I dasen
areas urbanas, atin teniendo su
equigamiento instalado, aguardan
una etelxgninag:i'én superior para
conectarlo y utilizar e
TV Escuez. i

Datos recientes, recogidos
enuma muestra de escuelas de 17
estados, revelan situaciones
dispares como las relatadas, lo que
induce a la adopci6n de estrate-
gias también diferenciadas para la
sensibilizacién, motivacién y
adhesion de la comunidad escolar.
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Un amplio trabajo de
divulgacién se viene desarro-
llando, en el sentido de informar
sobre el programa y sobre la
existencia de un canal exclusivo
de educacién. Desde el inicio del
mes de mayo, diari te, se
transmite por la TVE - Televisién
Educativa- en circuito abierto, un
programa de una hora, que

y

Prosiguiendo la marcha

En el escenario mundial
existe un incontable niimero de
valiosas experiesncialslf( realiza-
ciones cientificas y culturales, un
enorme volumen de informacio-
nes cada vez ms accesibles y un
formidable avance en el cam
de las comunicaciones, gracias a
los recursos de la informatica, la
telefonia y la television. Todo ese
conjunto gener6 transformacio-
nes profundas, exigiendo nuevas
arquitecturas organizacionales,
la comprensién y el dominio de
lenguajes y herramientas que
permitan el acceso a la tecnolo-
gia y a la informacion y la
construccién de nuevos
paradigmas para la formacién
del ciudadano.

Es forzoso reconocer que
hoy, la sociedad brasilera esta
mas consciente de la relacién
entre la educacién y el desarrollo
saludable y sustentado del pais
en lo que hace a la necesidad de
la mejora de la ensefanza y que,
al interior de las comunidades
escolares, especialmente las de
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contiene parte de la pro
cibndela TV Escue;:z. objltlaﬁvo
es proporcionar al gran priblico el
acceso a documentales, progra-
mas y films que contienen infor-
maciones de interés general y
estimular a la propia comunidad
para que ésta incentive a la

escuela a utilizar la programa-

aon.

ama-

cardcter priblico, hay claras
evidendias de ese anhelo.

El desafiode lograr esa
mejora, se ha orientado hacia la
biisqueda de ejes que definan
contenidos, metodos y medios
capaces de ofrecer competencias
cognitivas y sociales que apunten
a la satisfaccién de las necesida-
des basicas de aprendizaje de los
alumnos para integrarse al
mundo donde viven y trabajan.

La biisqueda de equidad
esta orientada hacia la universali-
zacion de la asistencia y el éxito
escolar en fodoslos segmentos
sociales, sin discriminacién

alguna.

En este contexto, la tecnolo-
gia y los métodos y técnicas de
educacion a distancia son pode-
rosos aliados de los sistemas
educativos y pueden contribuir en
gran medida a mejorar la calidad
y echidad delas escuelas pribli-
cas brasileras. Por otro lado, la



posibilidad delos docentes y
alumnos de colocarse frente ala
tecnologia y a los muiltiples
lenguajes en una postura critico-
constructiva, facilita procesos
interactivos extremadamente
ricos y fértiles para la consolida-
ci6n de las estructuras logicas de
pensamiento, de referencias y,
mas ampliamente, de un apren-
dizaje que sea ca{:az de extrapo-
lar los limites de la escuela,
favoreciendoel aprendera
reflexionar, abuscar, a crear.

Siempre es valioso recor-

dar que la tecnologia y todos los
avances'didactico- gogicos no
son un fin en si mismos: el fin es el
hombre en su totalidad. Como
bien describe Vani Kenski: “Que Ia
ensefianza objetive el aprendizaje a
través del compromiso integral del
alumno: en lo racional y en lo emocio-
nal; el andlisis logico, al lado de lo
imaginario y lo intuitivo; la z'ma%zen Y
el sonido; la accién, la presencia,
conversacion, la interaccién, el
desafio, la exploracién de posibilida-
des, el asumir responsabilidades, el
crear y reflexionar juntos sobre la
creacion”,



BRASIL

La Increible y Simple Experiencia de
la Beca Escolar en Brasilia:
Preparando la Globalizacién sin Muros )

por: Elimar Pinheiro do Nascimento (*)

Una experiencia educativa en la lucha por la exclusién social, a
través del trabajo por retirar a los nifios Ie las calles, es la que se
presenta en este documento. _

La Beca Escolar es un programa exitoso en el Brasil -especificamen-
te se relata aqui lo ocurricfo en el Distrito Federal, Brasilia- y ha logra-
do su objetivo primario: mediante un subsidio a las familias pobres, los
nifios salen de la calle y acceden a la escuela. Complementando a la
Beca, se inscribe el Ahorro Escolar: una vez que el nifio estd en la
escuela, se premia su permanencia y promocién; es un estimulo a su
desempefio escolar que le ite tener las herramientas para vencer
los riesgos de la marginalidad.

5 Introduccién

La Beca Escolar (Bolsa-
Escola) es un programa ed ucati-
voy de lucha contra la exclusién
social, que ha tenido éxito en el
Brasil y en el mundo. Una idea
aparentemente banal, simple,
pero de enormes repercusiones
desde el punto de vista social y
educacional. Su importancia, sin
embargo, fue constatada inicial-

(*) Doctor en Sociologia de la Universidad René Descartes; ex-jefe dela Asesoria Especial del Gobernador
Cnstovam Buarque y, actualmente, Secretario Adjunto de la Secretaria de Medio Ambiente, Cienciay
Tecnologia del Distrito Federal; miembro de la Comisién Ejecutiva del Programa de Beca Escolar.
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mente por los organismos interna-
cionales, antes que lo hiciesen los
brasileros. De todos modos, el 4de
diciembre de 1955, el Time publicé
una pagina entera sobre elli’rogra—
ma. Al describirlo, la revista lo
clasifica como innovador, pues
intenta frenar el ciclo de negligencia
‘en relacion a la educacién y define
aCristovam B e como un
gobernador que hizo de la educa-
cién la prioridad efectiva de su
gobierno, citando una frase suya:
‘Al mantener alos nirios en la
escuela, que es el lugar al que ellos
pertenecen, es posible cambiar
este pais en 10 arios”. E1 30 de abril
de 15)6, fue a su vez el principal
diario de Brasil, la Folha de Sao
Paulo, el que dedic6, no s6louna
pégina entera, sino también el
editorial mismo de la primera
%égina: “El Programa de Beca
scolar no es solamente una
accién asistencialista, sino un
incenfivo a la escolarizacion”,

Un espacio simbélico

Creada en 1960 por Juscelino
Kubitschek, en la época durea del
desarrollismo, en plena altiplanicie
central brasilera, Brasilia era parte
esencial del gran proyecto de
integracién nacional que naci6 en
la Posguerra.

En rigor, como Nacion, el
Brasil se constituyé a mediados del
siglo XVII, desarrollandose durante
el siglo XVIII e independizindose
en el XIX, como tinica monarquia
entre repiiblicas en el continente
americano. Pero la integracién
nacional, la conciencia general de
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concluyendo: '...ese es el
camino”.

La Beca Escolar comenzo
en Paranod, una de las diecinue-
ve administraciones regionales
en que se divide el Distrito
Federal. Con 46.578 habitantes,
localizada en el noroeste del
Distrito Federal y ubicada sobre
ellago c?ue lleva sunombre, fue
escogida para la experiencia

iloto que se inici6 en enero de

995, de entonces la Beca
Escolar se disemind en mas de
cinco regiones administrativas:
Brazilandia, Sao Sebastiao,
Recanto das Emas, Ceilandiay
Samambaia. Hoy beneficia a
28.672 nifos pertenecientes a
14.786 familias carenciadas,
habiendo reducido la desercién
escolara un 0,2%. A fines de
1996 deberan ser 20 mil las
familias beneficiadas.

pertenecer a un gran pais con
una tradicion tinica, son fruto de
este siglo. Sus raices mas proxi-
mas se encuentran en el movi-
miento modernistade 1922 y en
la centralizacion del Estado,
creada por el movimiento
tenentista de 1930. Los medios de
comunicadén y transporte, que
se desarrollaron desde mediados
de este siglo, rompieron definiti-
vamente el aislamiento regional
Elropio delos sigios anteriores.
agsta la Segunda Guerra Mun-
dial, la mayor parte de las
regiones brasileras se comunica-



ban mads con el exterior que entre si.
Hasta el siglo pasado, las noble
familias pernambucanas manda-
ban a lavar sus rlc’)fas blancas en
Portugal. Sao Paulo tenia una
economia ligada umbilicalmente al
mercado externo, asi como sucedia
con Salvador, Rio de Janeiro -
entonces Capital - y Recife, las
grandes ciudades de la época. La
excepci6n era la capital de la
j[grovmcia mas fronteriza de todas,

orto Alegre.

Es a partir de los afios 50
que el Brasil comienza su verdade-
ra integracion nacional: las carrete-
ras unen diversas capitales en el
litoral y enel interior; un sistema de
comunicaciones telefonicas permite
el contacto inmediato entre las
diversas y miiltiples ciudades,
inicialmente entre las grandes, para
veinte anos después alcanzar a las
menores y finalmente, un sistema
de televisién divulga las imdgenes
del pais 3( un lenguaje tinico,
apropiado también por quien se
encuentra en el interior de la selva
amazoénica. Los brasileros se
distribuyen en su territorio, en un
movimiento de intensa migracion,
sobre todo en sentido norte-sur;
adoptan un lenguaje comiin,
disminuyendo los dialectos regio-
nales, y pasan a interiorizar una

an identidad: la nacional. Esla
época del movimiento nacionalista
enfavor de Petrobras, dela
estatizacion de las empresas
extranjeras, de los liderazgos
carismaticos como el de Lionel
Brizola. En contraparte, las capita-
les y las economias regionales como
las que rodeaban a Recife, en el
Nordeste y a Porto Alegre, en el Sur,
se van estancando, en oposicién al
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an centro econémico de San
ablo.

A finales de los anos 60, el
Brasil tenia tres centros: el
administrativo, Brasilia; el
econémico: San Pablo; y el
cultural: Rio de Janeiro. Un gran
movimiento de la poblaciény de
la economia hacia el interior del
territorio se inicia en los princi-
pios de aquella década, con la
ocuPadén de nuevas fronteras
aFncolas en el Centro-Oeste y en
el extremo Norte del pais.

Hoy, Brasilia, con 1 millén

850 mil habitantes, es el lugar
donde se capitanea ese movi-
miento de integracién nacional

ue lleva més de tres décadas.

ormando un cuadrilitero de
5.783 km?2., el Distrito Federal
retine ciudades muy dispares
entresi. Al s, COmMo
Planaltina (90.190 hab.)
Brazilandia (41.120 hab.{existm—
tes antes de la construccién de la
capital; otras, nacidas después
defl)censo de 1991, como Santa
Maria (14.830 hab.) y Recanto
das Emas (2.224 hab.) y otras,
todavia, creadas para acoger a
los trabajadores de la construc-
cién civil, como Candangolandia
(14.130 hab.) v Nticleo
Bandeirante 22(?.7.890 hab.),
denominada la ciudad madre.(2)

De este modo, el Distrito
Federal es una ciudad-estado
conformada por tres realidades
muy diferentes. En c{)rix:mz:r lugar,
se encuentra la cdudad-adminis-
trativa, los Poderes Constitucio-
nales, la capital del pais, Brasilia.
En segundo lugar, se encuentra



la ciudad-monumento, designada
como Patrimonio de la Humanidad
- el Plan Piloto con su trazado
urbanistico propio y sus edificios,
como la Catedral, la Explanada de
los Ministerios, la Plaza de los Tres
1Poderes, etc. Yﬁna]mmla datg’ en tercer
ugar, se ciudad-pueblo,
f_oﬁada};e(;rgges ciudades gtélites y
r los nuevos asentamientos
urbanos. 5i las dos primeras se
distinguen de cualquier otra
ciudad brasilera por su paisaje e
indicadores sociales, la tercera es
semejante en todo a aquellas:
pobreza visible, poblacién en la
calle, desigualdad social acentua-
da, violencia urbana cotidiana,
transito embotellado, carencia de
cloacas y asfalto. Son ciudades
brasileras superpobladas, con
espacios diferenciados, favelas
(aqui «asentamientos»), nifios dela
calle, fango y basura. Algunas de
ellas semejan las tipicas ciudades
de frontera: desiertas de drboles y
repletas de casas en construccion.
En algunos trechos es un paisaje
desolador que contrasta conla
urbanizacion cuidadosa, las flores
{;a limpieza del Plan Piloto, los
gos Sur y Norte y los sectores de
mansiones.

Para sus inniimeros visitan-
tes, en general hombres de nego-
cios, burécratas, politicos y miem-
bros de organismos internaciona-
les, el contraste brasilero no apare-
ce, pues su circulacién queda
restringida al Plan Piloto, y especi-
ficamente a la Explanada de los
Ministerios, la Plaza de los Tres
Poderes, los Sectores de Embajadas
y de Hoteles. Aiin las ciudades
mas préximas, como Cruzeiro
(51.230 hab.), Niicleo Bandeirante,
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Guaré (97.370 hab.), Riacho
Fundo (5.680 hab.), :
Candangolandia y Sobradinho
(81.520 hab.), no son conocidas,
lo mismo que el gran complejo
urbano que reune casi un on
de habitantes formado por
Ta% inga (228.240 hab.),

Cel ia (364.280 hab.) y
Samambaia (127.430 hab.).

La imagen externa de
Brasilia, reducida a las activida-
des del Gobierno Federal y del
Congreso Nacional, se ha
construido sobre los escandalos
g los negociados; la marca de

rasilia es la de la impunidad y
la corrupcién. Ingrata injusticia a
sus habitantes, sxﬁ;re o ahora,
cuando la ciudad estd gobernada
por un frente de partidos de
1zquierda, bajo el liderazgo del
Partido de los Trabajadores (PT)
y esta dirigida por uno de sus
militantes, el Profesor ex-rector
de la Universidad de Brasilia,
Cristovam Buarque.

Dos son los simbolos méas
evidentes de este gobierno: La
translearencia y la responsabili-
dad. Por eso, uno de sus prime-
ros actos fue conceder a los
diputados y a las principales
asociaciones de la ciudad, el
codigo del sistema de finanzas
del gobierno: todos, ahora,
pueden saber adonde van los
gastos del dinero piblico. El
Se%;g-ldo, fue encaminar la
elaboraci6n de diversos planes
de gobierno: la Zonificacién
Econémica y Ecolégica (ZEE), el
Plan Director de Ocupacién



Territorial (PDOT), el Plurianual
(PPA) y el Plan de Desarrollo
Econdmico y Social (PDES). Estos
dos tltimos concluidos y aproba-
dosyelse, oyaenviadoala
Cémara Distrital, formada por

veinticuatro diputados.

Si los anos 50 fueron marca-
dos por el desafio de la integracion
nacional, detrés del lema “integrar
Blasra no entregar”, el Gobiernodel

istrito Federal entiende que el
nuevo desafio es el de la integracion
social. Y que Brasilia tiene un papel
fundamental en la construccién de
la respuesta a este desafio.

!

A mediados del presente
siglo el gran desafio venia del
exterior, bajo la forma de amena-
za a nuestra integridad territo-
rial. Hoy, se presenta en forma de
una dinamica social de exclu-
sién, aunque no estd ausente de
vinculos con el exterior, a través
del proceso de globalizacién. De
manera creciente, la pobreza
gana visibilidad en el pafs, la
violencia urbana se disemina y
los sin emE{eq deambulan Eor’
las calles. El riesgo del dualismo
social es evidente para un
nimero cada vez. mayor de
analistas sociales.

Una experiencia sencilla, pero revolucionaria,
en la lucha contra la exclusién social

La lucha contra la exclusion
social no es un tema exclusivo del
gobierno de Brasilia, sino que forma
parte obligatoria de la agenda
politica de practicamente todos los
gobiernos occidentales. La novedad
aquf, es que la agenda se toma en
serio. Unode los objetivos estratégi-
cos del gobierno, definido desde sus
inicios, es justamente el de “revolu-
cionar las prioridades” (3), facili-
tando el combate a la exclusién
social (al lado de los objetivos de
introducir una “nueva manera de
gobernar” y de “ cambiar la imagen

auto-imagen dela ciudad”). Yen
a lucha contra la exclusién social
se definieron dos areas prioritarias:
educacién y empleo.

Para ello, diversos progra-
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mas fueron establecidos por el
gobierno para responder al
objetivo estratégico de “revolu-
cionar las prioridades”: Los
Nirios de Brasilia (Brasilia
Crianca), con la meta de retirar a
los nifios de la calle; la Canasta
Bdsica Ciudadana, buscando
responder a las carencias
alimentarias y estimulando la
organizacion popular; el Presu-
puesto Participativo, itiendo
gue los habitantes de la ciudad
efinan hacia dondedeben
dirigirse las inversiones publi-
cas; la Agroindustria Familiar,
verticalizando la agriculturayy,
de ese modo, posibilitando a K)s
agricultores mas %obres mejorar
sus rentas; BBR-Trabajo, otor-
gando crédito a los pequefios



emprendimientos, normalmente sin
acceso a los bancos; Cooperativas
de Trabajo, creando empleo y dis-
minuyendo los costos de los servi-
cios piiblicos y, finalmente, la Beca
Escolar(Bolsa-Escola) y el Ahorro
Escolar(Poupanca-Escola). (4)

- La institucionalizacion del
Programa de Beca Familiar parala
Educacién (Bolsa*Escola) fue el

rimer acto del Gobierno del

istrito Federal, electo el 15 de
noviembre de 1994. El 2 de enero de
1995, al dia siguiente a la asuncién
del mandato, el gobernador anun-
ci6 el Programa que se iniciaria en
Paranoa . El dia 11 de enero, se
firmé el decreto instituyendo el
Programa y creando una Comision
Ejecutiva, formada por un represen-
tante de cada uno de los siguientes
organismos: Gabinete del Goberna-
dor, Secretarias de Educacién, de
Desarrollo Social y Accién Comuni-
taria, y de Trabajo; Fundacién
Educacional; Consejo de los
Derechos del Nino y el Adolescente,

Movimiento de Nifios y Ninas de

a Calle, todos bajo la presidencia
del Secretario de Educacion.

El Programa es simple y
consiste en otorgar a cada familia
carenciada (cuyos miembros no
superen 1/2 salario minimo per
cdpita, o sea, 50 délare:Ipor erso-
na) un subsidio por valor de 100
délares (equivalente al salario
minimo de la época), siempre que
cumpla con los siguientes requisi-
tos: a) residir hace més de cinco
anos en Brasilia; b) en caso de tener
algin adulto desempleado, éste
debe estar inscripto en el SINE
(agencia de empleo del gobierno);
c) tener hijos entre 7 y 14 afios
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matriculados en la escuela
piiblica; y d) que los mismos
obtengan una asistencia a clases
del 90% durante el mes. Los
reqluisito_s a, by ¢, sonindispen-
sables para inscribirse en el
Programa y, el d para obtener el
valor de la beca mensual. En caso
de no cumplimiento del dltimo
requisito, la familia no recibe la
beca mensual, aunque permane-
ce en el Programa y puede, por lo
tanto, recibirla al mes siguiente,
si el requisito de asistencia
escolar es correctamente cumpli-
do. Sélo las faltas plenamente
justificadas, como en el caso de
enfermedad, son aceptadas.

Normalmente, los progra-
mas sociales del Gobierno de
Distrito Federal son concebidos
en tres fases. La primera es la
experiencia piloto, generalmente
realizada en una pequena
ciudad del Distrito Federal y
objeto de rigurosa evaluacion. La
segunda es la fase de disemina-
cion, cuando el Programa se
extiende, gradualmente, a otras
ciudades, pequenias o medianas,
de mayor carencia. Y finalmente,
la fase de generalizacion, cuando
el programa es aplicado en todo
el Bislrito Federal.

La experiencia piloto,
realizada en Paranog, se inicié
con seminarios de sensibiliza-
cion, con las escuelas y familias
de la comunidad. Inmediatamen-
te se entrend a los responsables
de la inscripcién y posterior
seleccion de las familias. Las
inscripciones, luego de una gran

ropaganda en la comunidad, se
icieron en las escuelas, durante



un periodo de cinco dias. Una
comision local examind los formu-
larios e indic6 ala Comisién
Ejecutiva cuales familias respon-
1an a los criterios definidos y, dpor

lo tanto, podrian ser beneficiadas

rel Pro%aflala. Tantoenla

mision como en la Comi-
sion Ejecutiva estdn presentes
miembros de la sociedad civil, como
garantia suplementaria de que no
existan interferencias politicas en la
seleccion de las familias beneficia-
rias. Es interesante registrar que,
pasado ya mas de un afio, no hubo
ninguna denuncia en tal sentido, ni
siquiera de la oposicion politica
mas radical y sectaria.

En Parano4 fueron seleccio-
nadas 1.773 familias carenciadas
que pasaron a recibir el beneficio de
Ia beca mensual en el Banco de
Brasilia (BRB), a partir del mes de
abril de 1995. Posteriormente, este
Programa se extendi6 a las ciuda-
des de Brazilandia (1.509 familias),
Sao Sebastiao (1.311) y Recanto das
Emas (1.243), cuando se concluyo
la fase de diseminacién. En 1996 se
ha iniciado la tercera fase: la de

alizacién del Programa.
geilandja, con 4.348 familias
beneficiadas y Samambaia, con
4 323 familias, fueron las primeras
en ser incluidas. Hacia el final de
este ano deben agregarse Santa
Maria y Planaltina, llegando al
numero previsto de 20 mil familias.

La Beca Escolar no se
asienta en el desempefio escolar de
los ninos, pues su primer olc:iieﬁvo es
contribuir a retirar al nifio de la
calle. Pero su complemento es el
Ahorro Escolarbasado, este si, en el
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estimulo a dicho desempefio.

El Alorro Escolar
consiste en un programa que
valoriza el desempefio escolar de
los nifios cuyas familias estin
beneficiadzs por la Beca Escolar.
En el caso de éxito escolar, el nifio
recibe una libreta de ahorrodel
Banco de Brasilia, por valor de
100 délares por afio. Peroel
acceso a ese ahorro s6lo puede
darse el concluir la primera fase
de la ensenanza basica (antiguo
primario, correspondiente a los
cuatro primeros anos escolares);
al concluir la ensefianza basica
(octavo afio escolar) y al término
de la secundaria. Cuando
concluye los cuatro primeros
anos con éxito, el nino tiene
derecho a la mitad del valor del
ahorro (200 dolares mas los
intereses); al terminar la ensefian-
za basica, a la otra mitad del
ahorro (400 délares més los
intereses); y, al final del secunda-
rio, tiene derecho a todo el ahorro
(600 dolares mis los intereses).

Los dos programas son
complementarios y permiten
alcanzar en conjunto los objeti-
vos propuestos. En primer lugar,
contribuir a retirar de la callea
los nifios de familias pobres. En
segundo lugar, propiciar en
estos nifios una escolaridad que
les dé las condiciones para
vencer los riesgos de la exclusién
social, en especial de la crimina-
lidad juvenil. En tercer lugar,
posibilitar a las familias
carenciadas, una renta minima,
superando las situaciones de
miseria en que viven (5).




Los recursos para el Ahorro
Escolar son depositados en un
Fondo Especial (el Fondo de Solida-
ridad- SOL), en una cuenta
especial del Banco del Estado, el
BKB, y mientras no son retirados,

riencia piloto en la ciudad de
Gama (136.210 hab.).

-

En resumen, podria
decirse que los programas de la

La universalizacién de la educacién no puede inscribirse
en una légica economia, pues el nuevo patrén tecnolégico
tiende a prescindir de la fuerza de trabajo y, por lo tanto,

de la escuela universal.

sirven para alimentar el Programa
Mi Primer Trabajo. Se trata éste de
un programa destinado a los
jovenes de familias pobres que,
biendo concluido el secundario,
no tiene posibilidades inmediatas
deingresar en la Universidad.
Estos, en el caso que lo deseen,
pueden inscribirse en el Programa,
redbi?)\do entrenamiento y crédito
abrir su propio n 0.
Racmtualmentegstapm ffsgeoi expe-

Beca Escolar y del Ahorro
Escolar constituyen una expre-
sion real de solidaridad con los
grupos excluidos o amenazados

e exclusién social, con el
objetivo de contribuir a la cons-
truccién de un futuro sin exclu-
sién social. Esta claro que estono
es suficiente, y que otras medidas
son necesarias. Pero, sin duda, es
una contribucién importante en
esa lucha.

El nacimiento del Programa Beca Escolar

Alllegar al Distrito Federal,

Yya sea por aire o por tierra, el
visitante se enfrenta con una placa

ue indica: Aqui nacié la Beca Escolar.
]c_;.ste hecho demuestra el orgullo que
sus g)bemanhes, y partede su
poblacién, tienen del Programa, y
que la educacion es, efectivamente,
una prioridad en la ciudad.

Sin exﬁbargo, laideadela
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Beca Escolar que parece, hoy,
simple y obvia, nolo fue en’su
gestacion. Tuvo que enfrentar
muchas dificultades, inclusive
dentro del Partido de los Trabaja-
dores (PT). Ademas dela indife-
rencia de muchos educadores.

La idea naci6 en 1990
cuando el ex-rector de la Univer-
sidad de Brasilia (UnB), habien-



do concluido su mandato, ingres6
al Partido de los Trabajadores (PT)
fue invitado a integrar el equipo de!
Gobiermno Paralelo, lideradggor
Lula, como “ministro “ de educa-
cién. En aquel momento, Buarque
habia presentado un libro -EI
desorden del progreso: el fin de la era
de los economistas y la construccion del
futuro, Paz e Terra, 1990- cuya idea
central era que el orden de
economia solo permite un desarro-
llo excluyente 0, en términos del
autor, una modernidad técnica (por
eso, el subtitulo). Un desarrollo
incluyente, que elimine el apartheid
social, s6lo es posible si el vector
fundamental del proceso decisorio
es la ética. De ahi la expresién
escogida para contraponer al
modelo econémico vigente: moder-
nidad ética. Pero la universaliza-
ci6n de la educacién en el Brasil,
"todos los nifios en la escuela”, una
de las metas del programa educa-
cional que Buarune Ppresentaba al
Gobierno Paralelo, no podia
inscribirse en la 16gica econ6mica,
pues el nuevo patrén tecnolégico
tiende justamente a prescindir dela
fuerza de trabajo y, por lo tanto, de
una escuela uruversal. La conclu-
si6n era la necesidad de cambiar la
l6gica de raciocinio y definir a la
ucacién como una cuestion ética

y no econémica. La meta de poner a
todos los nifios en la escuela, en un
pais tan desigual como Brasil, sélo
podria obtenerse si fuese definida
como un compromiso éticode la
Nacién para con sus hijos mds
pobres, y para eso era necesario

arantizarles una renta minima.

in ello, los nifios tendrian que salir
a la calle a buscar un aumento de la
renta familiar. La idea fue rechaza-
da y no consta en el Programa del
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Gobierno Paralelo. Parecia muy
idealista.

Otra ocasién, sin embar-
, permitié que laidea dela

Escolar fuera ampliamente
discutida. Como resultado de sus
libros, que ya eran tres (6),
Buarque era reclamado porno
presentar alternativas concretas
al modelo de modernidad,
denominado técnica, que él
criticaba. Se inicid, por lo tanto,
un debate alrededor de una idea:
cudles serfan las 100 I;‘fd“,ias

ue podrian cambiar al pais,

qcreando una moclermdalf::’l ética,
esto es, un proceso de desarrollo
en que los fines sociales sean los
determinantes?. Universidades,
asociaciones, sindicatos, congre-
s0s y seminarios diversos,
incluso las iglesias, fueron los
palcos de este debate en el cual
nacib la idea de la Beca Escolar.
Segtin el propio autor, la misma
fuediscutida por primera vez, en
ese periodo, en una reunién de la
Conferencia Nacional de Obis-
pos del Brasil (CNBB), en 1992.

Diez fueron las priorida-
des definidas por Buarqueencel
libro que nacio de ese d%bahe (La
revolucion en las prioridades: de la
modernidad técnica a la modernidad
ética, Paz e Terra, 1994), siendo la

rimera de ellas la educacion. Y,
en vez de 100 medidas, fueron
definidas 115.La s de
tales medidas fue la Beca Escolar:
“No se puede esperar quela
ﬁ;otu'blcién del trabajo (infantil)

ga que millones de j6venes
dejen un empleo que mantiene el
sustento de sus familias pobres.
La soluci6n esta en la garantia de




becas oficiales que mantengan en
la escuela a los nifios més pobres
del Brasil. El gobiemo tendria que
§arantizar una renta minima por
amilia pobre que tenga hijos en la
escuela. La renta mimma no
deberia ser por hijo, sino por el
conjunto de hijos...” (pag.131).

La medida, reconocida
como im te, msuficiente,
era complementada inmediata-
mente con otra, el Ahorro Escolar:
“En una cultura que no prioriza la
educacién, no basta un salario
para mantener los alumnos mas
pobres en la escuela e incentivarlos
a continuar los estudios hasta el
final de la secundaria. Aunque el
principal atractivo sea la calidad
de la ensefianza, seran necesarios
otros mecanismos, al menos por
algunos afos. Para eso, se estable-
ce un ahorro en beneficio de cada
alumno de la escuela priblica...”

(pag.133).

La presentacion de laidea,
rara vez provocd entusiasmo entre
los oyentes. Con frecuencia se le
oponia: “la propuesta es muy
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cara”; “es inviable”; “novaa
resolver nada” ; “es populismo”.

Por otra parte, esta tltima
expresion estuvo presente frecuen-
temente durante la camparia
electoral para el gobiernodel
Distrito Federal en 1994, atin entre
los militantes del PT, que también
argumentaban sobre el costode la
misma: “de donde saldré el
dinero?”, preguntaban algunos.
“Eso es populismo”, decian los
opositores internos y, enseguida,
los externos.

Las resistencias en el PT
fueron vencidas solamente
cuando una encuesta electoral, en
junio de 1994, revel6 que el 67%
de los entrevistados en el Distrito
Federal era favorable a la propues-
ta (7). S6lo el 13% era contrario a
ella y el resto no tenia opinién.
Conun resultado tan significati-
vo, las dudas E resistencias fueron
vencidas y la Beca Escolar se
convirtié en uno de los puntos
fuertes del programa del Frente
Brasilia Popular presentado por
television.

Algunos impactos de la Beca Escolar

Unas pocas evaluaciones
del Programa de Beca Escolar, ya
fueron realizadas en Parano4, en
1995 y 1996. La primera, enlared -
escolar, incluyendo a los docentes

la segunda, en las familias
ficiarias. Ambas permiten
trazar algunas observaciones

preliminares y breves, en cuantoa
su impacto.

El primer impactovisible
del Programa es el crecimiento del
interés de las familias carenciadas
respecto a la educacion de sus
hijos. Siendo la asistencia obliga-
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toria, las madres acompanan a sus
hijos a la escuela. Asi, la escuela
retoma su papel de institucién
central de la comunidad, Y éstole
da nuevos estimulos para la
mejoria de su calidad.

Un segundo impactose
observa en la mejor alimentacion .
de las familias beneficiadas. Y se
puede suponer también un
aumento de la auto-estima entre
las familias contempladas en la
Beca, asi como la aparicién de otro
componente propio de la ciudada-
nia: por primera vez esas familias
entran a un banco o tienen una
cuenta bancaria. Para ello, el BRB
disminuy®6 las exigencias de
apertura de cuenta, reduciendo el
monto requerido a 50 reales (antes
eran necesarios R$2.000,00).

Un fercer impactose refiere
al aumento del mimero de matricu-
las. En Parano4, en enero de 1995
se habian anotado 7.512 matricu-
las provisorias, en febrero, ese
nimero aumentd a 8.981; al
momento de confirmacién de las
matriculas, cuando el programa
comenzd a implementarse, se
habia registrado un aumento de 99
matriculas mas. De forma similar,
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se constaté un aumento conside-

rable en la asistencia de los
alumnos. Aparentemente, el
hecho de que los becarios debian
asistir al menos al 90% de las
clases, motivo la asistencia de los
otros-alumnos, no beneficiados.
De este modos, la desercién
escolar desaparecey la escuela
gana nueva vitalidad.

El efecto mds importante,
sin embargo, debera ocurrir de
aqui a dos décadas. En el caso
que la Beca Escolar se extienda a
todo el pais y mantenga a sus
nifios en la escuela, con la mejora
esperada de la calidad dela
ensenanza, se daran las condi-
ciones efectivas para construir
una modernidad ética, 0 sea, un
proceso de desarrollo deinclu-
si6n social y no de exclusién. E1
Brasil serd otro. Y habr4, final-
mente, realizado su revolucion.

En ese sentido, debe
senalarse que el Gobierno
Federal acaba de adoptar el
Proglr)ama de Beca Escolar con el
nombre de Vale-Ciudadano, ya
en fase de experimentacién en el
Estado de Mato Grosso.




NOTAS

(1) Globalizaci6n sin muros, es una expresi6n utilizada por Cristovam
B;%r;:lue ensuultimo libro “La Cortina de Oro”(De.Paze Terra,
1

(2) Poblacién identificada en el Censo demograficode 1991. Fuentes:
Codeplan - IGBE - EDHAB/DF.

(3) Unadelas obras de Buarque se llama justamente:_ “Za Revolucién de
las Prioridades”(De. Paz e Terra, 1994)

(4) Consultar, para conocer otros Programas, el texto: “Lo que hace Ia
diferencia”.

(5) Paramayores detalles, consultar: “Bolsa-Escola”

(6) Otros libros son: “El Colapso de Ja Modernidad y una Propuesta
Alternativa “(De.Paze Terra, 1991)y “La Revolucién de as Izquier-
das y la transformacién del Brasil “(Ed. Paz e Terra, 1992)

(7) Laencuesta fue realizada por Elimar Pinheiro do Nascimento y Luiz
Gonzaga Motta, ambos profesores de la Universidad de Brasilia.
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resumenes
analiticos

ARGENTINA
N°: 0110 Imégenes e Imaginacién. Iniciacién a laDocen-
cia - :
AUTORES: Edelstein, Gloria y Coria, Adela
PUBLICACION: Coleccién Tridngulos Pedagégicos. Ed. Kapeluz,
1996. - Ay TAME

DESCRIPTORES:  formacién docente - metodologia de la practica de
docente - tutorias

DESCRIPCION:

El libro -prologado por Maria Saleme- aborda el problema
dela formaciénz%lcente a partir de un andlisis sobre la practica
dela ensefianza, dirigida a los formadores de docentes en
distintos ambitos. La intencién de las autoras es recuperar estas
practicas como objeto tedrico-cientifico de estudio. El trabajo
posee una primera parte de reconstrucci6n critica y de funda-
mentacién general, una aproximacién a los sujetos actores de
las practicas docentes y una tiltima seccién propositiva.

FUENTES:
Referencia bibliogréfica con 71 titulos actualizados.

CONTENIDO:

La practica de la ensefianza en la formacion de docentes

Este primer capitulo, presenta una reconstruccion critica del
fenémeno de las practicas de la ensefianza, a través de la
identificacion de la formas en que varian las mismas en las
Instituciones y Planes de Formaci6n. En ese camino, las autoras
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sefialan la existencia de tres caracteristicas recurrentes a todas
las ra’nlcticas: la esci?ién entrela fo:imac:ién endisciplinas de
muiltiples campos y la que integra el cam Ogico-
djdéc%co, los gfect)c()s d% mlmtsgrzamm col:IO niveﬁ §ra el quese
forma, que acentia visiones desvalorizantes sobre la formacién
docente, y la impronta formal, debido a la ausencia del cotidia-
no escolar como espacio en el que ellas se despliegan.

La autoras también plantean la necesidad de considerar la
préctica docente como altamente compleja, debido a los escena-
rios singulares en los que se desarrolla y la multiplicidad y
simultaneidad de dimensiones que en ella operan. Y son estos
muiltiples determinantes los que a menudo funcionan como
mterfgrmdas, rovocando un corrimiento de aquello que es su
tarea central -el trabajo en torno al conocimiento- y la conse-
cuente rutinizacién y falta de criticidad. El anélisis de este
corrimiento puede, y debe hacerse, tanto desde una perspectiva
macro, teniendo en cuenta el tipo de organizacién en el que la
pr:iictica se inscribe, como micro, en relacién al trabajo en el
aula.

A partir de esto, se proponen romper la tradicional dicoto-
mia entre la teoria y la practica en las propuestas de formacién
de docentes, «capitalizandoel recorrigo rmativo como fuente
reveladora de problemiticas constitutivas de las practicas
docentes» (pag. 22), y desarrollando practicas reflexionadas.
Para esto 1iltimo, se presenta una discusién sobre la necesidad
de una teoria de las practicas, asentada en los desarrollos
tedricos de Pierre Boudieu: en su concepto de habitus -sistema
de disposiciones durables, pero no inmutables- como generador
delas estrategias de los actores, y en el sentido practico como
orientador de las mismas.

Esta teoria, hasta cierto punto reproductivista en la medida
en que entiende que los actores -en virtud de sus habitus-
tienden a ubicarse en situaciones semejantes a aquellas g]ue los
produjeron, encuentra camino novedoso introduciendo
:lproceso de autosocioanalisis», para tomar distancia respecto

e esas disposiciones y cuestionar percepciones y representa-
ciones. De esta forma, las autoras proponen asumir, en los
procesos de formacién de docentes, la progresiva reconstruc-
ciénde las précticas como planteo metodolégico, de forma tal
de analizar las posiciones que se ocupan en el campo educati-
vo, las experiencias de los agentes que estructuran acciones y
las representaciones a ellas asociadas. En definitiva, se trata de
realizar una lectura de la trayectoria de los sujetos, que asuma
una postura comprensivo-explicativa, orientando los procesos
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de «intervencién» de los formadores respecto de los procesos de
préctica.

Los sujetos de las pricticas

En este apartado, las autoras analizan las caracteristicas y
los roles de lgs sujetos involucrados en el proceso de las
practicas: los practicantes, los formadores y los docentes de las
mstituciones; asi como también el «contrato» que se establece
entre ellos.

Por un lado, se revisan algunos supuestos que operanen la
construccidn que hacen las instituciones formadoras acerca del
papel del practicante: aquellos relacionados con la institucién
escolar en la que desarrollan las practicas, los referidos tanto a
los nifios, jévenes o adultos con quienes trabajan, como a los
mismos practicantes. Es necesario tener en cuenta que en tanto
«rito de pasaje» de iniciacion a la docencia, la forma que asuma

. este proceso, marcara la historia de la formaci6n permanente.

Enlo que refiere a los formadores, se plantea que éstos estdn
sujetos a mﬁ]tigles demandas, y su prictica en los procesos de
apre dmc{ndxza e debe tender a ser la de un orientador, més que
coordinador, compartiendo el proceso constructivo de elabora-
cién de la propuesta de ensefianza. En este sentido, las autoras
proponen recuperar la idea de tutoria %ue, desde una perspecti-
va constructivista, permita la interaccion con el practicante en
los distintos momentos, abriendo un espacio de dialogo «donde
la asimetria propia de los procesos de ensefianza quede en
suspenso»

Por tltimo analizan el rol de los docentes en las-institucio-
nes en las que se realizan las practicas, los cuales no participan
(a menos que se los convoque explicitamente) de la intenciona-
lidad que caracteriza esa formacién. Sin embargo, las autoras
analizan una serie de procesos que, vinculados, directamente o
no con las practicas, tendran efectos en la tarea docente cotidia-
na: desde 12 participacién en la iniciacién de otros, hastala __
situacion de reflejo que puede obtener cada maestrode la
observaci6n del practicante en su aula.

Finalmente, la discusitn acerca del contrato entre los actores
y sus efectos en la interaccion de los sujetos se centra en las
condiciones estructurales y estructurantes de tal relacién y en el
tipo de actores intervinientes. La propuesta que se presenta es
la superacion de un encuadre formal y burocratico en la
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relacién entre sujetos de las distintas instituciones -formadores

y receptoras-, como condicién necesaria para construir una

experiencia coparticipada, y hacer dela relacién un espaciode
6on. '

Una propuesta tedrico metodoldgica para las pricticas docentes

Este tercer apartado, analiza distintas propuestas de
ensefanza como lugar de encuentro entre practicantes y
docentes. Estas propuestas son entendidas como «textos con
fuerza discursiva», en tanto se construyen por sujetos, presupo-
nen otros, estan dotados de significacién y generaran efectos de
sentido en los sujetos que los actien.

A partir de aqui se presenta la discusion acerca dela
relacién entre contenido y método, y se plantea la necesidad de
superar la disociacién existente entre ambos para la elabora-
cidnde la propuesta pedagégica. Del mismomodo, se propone
una mayor profundizacion sobre la cuestién disciplinar en la
formacién de maestros y profesores, que haga explicita la
existenciade diversidag eenfoques y gue mncluya modos de
construccién de conocimiento propios de cada campo, como
contenidos de la formacién. Esto no significa para las autoras
descuidar el papel de lo metodolégico en la propuesta go-

ica, sino reconocer al docente como sujeto que asume la tarea

e elaborar dicha propuesta de ensefianza % es la formacién-
docente la que deffe generar la bases gara esta construccion,
reconociendo un lugar a los medios de ensefnanza en la genera-
cién de efectos de sentido.

Pasar de practicas de la ensefianza a practicas docentes,
supone ampliar el analisis y exige preparar a los estudiantes
para reconocer los multiples atravesamientos que se expresan
en dicha practica. Implica, también, la bisqueda de un nuevo
enfoque teérico-metodoldgico pertinente. Para esto, las autoras
proponen recuperar el enfoqlue dela etnografia, que pone como
centro de atencion a la escuela y a lo «cotidiano» como catego-
ria te6rico- empirica. Este enfoque, que permite la reflexion
sobre la relacion entre teoria y observacion, requiere la modifi-
cacién de las pautas de trabajo mas extendidas en la formacién
docente: amentalmente, la permanencia del practicante y
el orientador en el campo de trabajo, rompiendo f; escision
entre las etapas de observacion y préctica.

Enlo que respecta al acom{)aﬁamiento y observacion de los
procesos de practica docente, las autoras consideran que deben
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estar centrados en procurar la profundizacién de la propuesta
de ensenanza desdpe la reconstruccién critica de los registros y
delos supuestos que de ellas se pueden inferir. Esta tarea sera
posible en la medida en que se incorpore el colectivoa la tarea y
el taller aparece como alternativa pnvilegiada, endondelos
practicantes, en tanto sujetos y objetos al mismo tiempo, son
protagonistas del proceso de construccién de conocimiento.

Poriltimo, el problema de la evaluacién de las practicas
docentes, es abordado desde la necesidad de poner en el centro
al %royecto educativo o propuesta de ensefianza concebida
holisticamente. Esta perspectiva, desde el punto de vista de las
autoras, permite pensar la evaluacién en relacién conlas
practicas de la ensefianza articulada con los procesos de
reflexién como reconstruccién critica de la experiencia.

Articulando ideas para la formacién

Este dltimo caafitulo tiene por objeto replantear un enfoque
curricular general para la formacién docente inicial. En ese
sentido, se propone que el trabajo en torno a las practicas
deberia incorporarse de inmediato en relacién con las discipli-
nas del area dl}x)e formaci6n general, para superar la representa-
cién de sus contenidos como formulaciones abstractas desco-
nectadas de la realidad. Pero incluir las practicas desde el
puntode partida requerira generar espacios que garanticen la
nstrumentacion tedrico-metodologica pertinente.

El analisis del disefio global de las practicas docentes es
realizado a partir de la organizacién (y la incorporacién del
{)racticante en las instituciones donde realizara la residencia) y
as tareas (y sus etapas).

En primer lugar, la seleccién de las instituciones y la inser-
cién de los alumnos, requerird incorporar a la tarea de coordi-
nador de practicas a otros docentes que pueden realizar aportes
en la tarea de acompanamiento.

En relaci6n con las tareas, se proponen dos grandes etapas
de trabajo paralelo en la Institucién de residencia y en la
Institucion formadora. En la primera fase, la Institucién en la
que se realizan las précticas, seré el escenario de la insercion de
los residentes a través de una aproximacion diagnéstica, la
incorporacion paulatina a tareas institucionales y en el aula, y
la participacion en talleres con otros alumnos residentes. Esto
se acompanara, desde la Institucién de Formacién, con discu-
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siones te6rico-metodolégicas sobre las practicas docentes,, la
preparaci6n de informes y talleres de anilisis de la experien-
cias de insercién. En la segunda etaﬁ:, se efectuaran las
précticas intensivas en las aulas, la observaciones Fost- racti-
cas y los talleres de evaluacién del Proyecto Global de Residen-
cia, al tiempo que, en la Institucién de Formacién se contintia
con los talleres de analisis global de la experiencia y la prepara-
cién del Informe Final.

N°: 0111

AUTOR:

ARGENTINA
El Directivo como Gestor de los Aprendizajes
escolares
Pozner de Weinberg, Pilar

PUBLICACION: Aique Grupo Editor, Buenos Aires, 1995.

DESCRIPTORES: autonomia escolar - descentralizacién educativa -

direccién escolar - gestion escolar - modelo organi-
zacional - profesionalizacién docente

DESCRIPCION:

Las actuales transformaciones de los sistemas educativos pare-
cen una coyuntura auspiciosa para plasmar cambios y lograr
que la escuela adquiera protagonismo como «unidad educati-
va». El objeto del presente trabajo es repensar la gestion escolar y
el nuevo rol que deben asumir los directivos y docentes de las
mismas en este proceso de transformacion, para recuperar el va-
lor dela vida y el proyecto institucional, y en donde los aprendi-
zajes ocupen un lugar de mayor trascendencia que las reglamen-
taciones administrativas.

FUENTES:

Bibliografia con 84 referencias actualizadas y 53 titulos de lectu-
ra complementaria.

CONTENIDO:

Crisis, reforma y participacién
En este primer capitulo, la autora analiza las caracteristicas
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de las transformaciones econémicas, sociales, culturales, politi-
cas e ideologicas que han tenido lugar en los tltimos afios y la
forma en que éstas han afectado a los sistemas educativos ensu
necesidad de ofrecer a las personas una propuesta adecuada
para enfrentar estos cambios. En especial, se centra en el analisis
de la revolucién tecnolégica y su impacto sobrela vida social en
§eneral y sobre la informacion y el conocimiento en particular.

rente a esto, la escuela aparece como una organizacion en crisis,
con una alta incapacidad de respuesta y adaptacion.

Por otra parte, plantea el hecho que el problema de la educa-
cién gana espacio en los debates priblicos de los paises de la
region latinoamericana, incluyendo a sectores no especializados
(ministros de economia, empresarios, sindicatos, etc.). De estos
debates surgela critica a las relaciones tradicionales entre Estado
y Educaci6n y la necesidad de otorgar un rol protagénico a la
modernizacion de la educacién en eﬁaxrnarco de las politicas de
transformacién educativa, equidad social y democratizacion.

La autora también caracteriza una nueva modalidad de cons-
truccién de politicas priblicas en materia de educacién a partirde
cuatro tipo de acciones que se han dado en los distintos paises de
la regi(')n. Estos son: los Acuerdos Nacionales Sectoriales, la Edu-
cacién como politica de Estado, la Educacién como responsabili-
dad de todos, y los Ministerios sin Escuelas. En general estos
enfoques tratan de generar un consenso amplio sobre la impor-
tancia de la educacién en el marco de las politicas publicas, la
necesidad de incluir a diversos sectores sociales en la definicién
de objetivos y en los procesos educativos, y la creacion de meca-
nismos que institucionalicen y hagan permanentes a estas nue-
vas formas de participacion.

Finalmente la autora plantea que, ante el doble desafio de
atender, por un lado, a la demanda de una «moderna ciudada-
nia», en un marco de apertura internacional y, por el otro, al cre-
ciente deterioro de vida de vastos sectores de la poblacién, es
indispensable brindar una educacién de calidad para todos, par-
tiendl:()) de la transformacién institucional, redefiniendo las Em—
ciones ministeriales y adjudicando un nuevo papel ala UNIDAD
ESCOLAR. _ T

La escuela como unidad education

Este segundo apartado se centra en las reformas del sistema
educativo y enla forma en que la descentralizacién puede, y debe,
convertir a la escuela en el corazon mismo del sistema.
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La autora realiza un recorrido por las conceptualizaciones y
modelos de «organizacién» tradicionales y analiza la forma en
que éstos han influido en los procesos de desarrollo curricular y
en el funcionamiento escolar, priorizando una visién mecanicista
de la organizacién en la que la planificacién y el logro de resulta-
dos son requisitos para la eficacia. Este modelo ha sido utilizado
en educaci6n sin considerar las particularidades de la escuela
como espacio social, y se ex]l;resa através dela pedagoga por
objetivos, que no considera la especificidad y complejidad del
proceso de ensefianza /aprendizaje, ni las variables de orden so-
dial, psicolégico, institucional, etc.

La autora tambiéne que, en este contexto, la escuela se
ha ido alejando de sus 0§'eﬁvos centrales, y se ha tornado inca-
paz de dar respuestas adecuadas, gastindose asi una «culfura
del fracaso».

Los desafios que se plantean en este capitulo para la reforma
dela educacién, se centran en la necesidad de construir un nuevo
modelo organizacional que deseche el verticalismo y delegue fun-
ciones hacia los niveles de base, resﬁmymdo su aufonomiaala
unidad educativa. El presupuesto bésico es que una educacién
de calidad reép.u'ere una gesti6n efectiva en el nivel escolar y una
distribucién de poderes y tareas equilibrada entre los niveles cen-
tral, intermedio y local, que maximice los recursos materiales y
humanos. En este modelo, la escuela dejara de ser una institucién -
aislada que cumple y aplica normativas, para liderar una escola-
ridad participativaen su comunidad. Para la autora, esta trans-
formaci6n requerira pensar un nuevo paradigma organizacional
en el que las organizaciones «aprendan temente», y en
las que el conocimiento sea comunicable, integrado y consen-
sual. En este proceso, las personas y las mismas organizaciones
deberan generar ciertas aptitudes basicas: pensamiento sistémi-
co, mocleﬁos mentales, construccién de una visién compartida,
aprendizaje en equipo y dominio personal.

Por tltimo, la discusién sobre la calidad de la educacién de-
berd dejar de funcionar como una medicién en términos de resul-
tado y de producto bajo control, &ara ser entendida como un pro-
ceso que enfoque la preocupacion en los modos de actuacién, en
la vida escolar en sus aspectos formativos y socializadores. En
este sentido, la problematica de la condicién docente reaparece
como central y requiere revertir la situacién de pauperizacién,
para lograr la profesionalizacién de la actividad, redefiniendo su
perfil a través del arbitraje de recursos financieros, formativos y
politicos.
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La gestion escolar

El tercer capitulo presenta a la unidad educativacomo el es-
pacio para concretar aprendizajes de calidad para todos los alum-
rnselypararecuperare sentido de las practicas pedagoégicas: cual
es el tipo de gestion necesaria para propiciar estos aprendizajes?

La autora plantea queen lq:iprocesos de descentralizacién, la
escuela llegard a ser unidad educativa en la medida en que las
transformaciones se traduzcan en mayor poder de decisién sobre
el desarrollo de la tarea eduicativa. Esta nueva forma de «hacer
escuela» deberi colocar en el centro de la actividad institucional
el aprendizaje de los alumnos y no los instrumentos burocrati-
cos. Para ello, la gestién escolar grems!};eda.lmenhe los directivos o
miembros del equipo directivo) 4 que desarrollar una inter-
vencion institucional que considere tanto la dimensién pedag6-
gico-curricular, como la comunitaria, la administrativa- e-
ra y la organizacional-operativa, dpara poder encarar una gestion
integral, consciente, transformadora y participativa.

Realizar una direccion participativa de la escuela requiere la
elaboracién de un proyecto, y la conformacién de equipos de
trabajo. El Proyecto Pedagégico Institucional -PPI- (tal como lo
llama la autora) es la herramienta de gestién que define la opcién
por valores, intenciones, objetivos y medios, define una modali-
dad de «hacer escuela» en un espacio/tiempo delinﬁtadoay su-
Bone el compromiso colectivo de asumir signos de identidad. Del

PI también es posible derivar otras herramientas de la gestién
como las normas de convivencia, los proyectos pedagogicos, las
reuniones de trabajo, la memoria escolar, etc.

La autora también indica que trabajar «en-con proyecto» se
relaciona con los espacios de autonomia que la escuela tiene que
desarrollar. Esto supone que los docentes construyan sus roles de
«autores» del proyecto que los incluye como «actores», reconsi-
derando sus actuales identidades profesionales.

Eneste modelo, serdn los equij icoslos que gesten
y desarrollen las tareas pede;qgégﬁs}je]gﬁ%m en gl alsl?lisis
reflexivo y organicen sus aportes en el marco del proyecto asumi-
do colectivamente. Este tipo de tarea solo 4 reali enlos
espacios creados intencionalmente para tal fin y sostenido por la
institucion y los directivos de la escuela.

Ser directivo escolar

A partir de las transformaciones planteadas en los capitulos anterio-
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res, la autora nos invita aqui a pensar las modificaciones en las
tareas y funciones de los directivos escolares.

Hasta ahora el sistema educativo se organizaba alrededor del
aula y de las tareas pedagoégicas de la educacién formal y se
completaba y relacionaba con una administracion central que se
comunicaba e impartia ordenes a través de circulares y r en-
taciones. En este esquema, los directivos cumplian la funcién de
administrar ]); controlar el cumplimiento de las disposiciones y
objetivos de la administracién central. Sin embargo, el fracaso de
este modelo ha llevado a su agotamiento.

Las propuestas que circulan en la actualidad, asignan una
mayor prioridad a la unidad educativa como punto de partida de
las reformas, y esto requiere directivos con capacidacr de «pilo-
tear» la totalidad dela institucién, lo queles exigira nuevos apren-
dizajes y una formacién acorde.

En este punto la autora plantea que el aumento de la autono-
mia escolar modifica las responsabilidades de la funcion del di-
rectivo y su gestion. Algunos de los puntos que senala el presente
trabajo en esa direccién son: a) la profesionalizacion de E accion
de la escuela, b) la modificacion de la estructura del trabajo do-
cente y la distribucién del control, c) la creacién de una nueva

. cultura escolar que incluya a todos los actores de la unidad esco-
lar, d) la articulacion de gs estrategias que perfilen las priorida-
des para la accién del cuerpo docente, y ) asumir distintos roles
profesionales (tareas técnicas, de orden conceptual, de orden
relacional).

En este contexto, el PPl aparece como el desarrollo institucio-
nal destinado a obtener el consenso dindmico de la gestién esco-
lar, incorporando un conjunto organico de estructuras y procedi-
mientos que posibiliten la conducci6n y los aprendizajes escola-
res, la evaluacion educativa, asi como también la implicacién de
los sujetos participantes (estudiantes, padres, docentes, etc.).

Sin embargo, la autora e de manifiesto las tensiones en la
accién de gestion que pueden surgir entre lo interno y las deman-
das sociales, y lo pedagogico y las acciones y coordinaciones
imprescindibles para concretarlo. En este sentido, plantea que
los directivos realizan dos tareas principales: propiciar aprendi-
zajes significalivos ! sostener la parfticipacion docente y de la
comunidad alrededor del proyecto educativo. Para lograr esto,
deberan cumplir roles como educadores, como animadores peda-
gogicos, como comunicadores, como administradores y como ges-
tores de recursos y de una politica institucional.
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En esta direccién, entonces, la formacién de los directivos de-

~ bera afrontar la com_pledjidad institucional y debera conocer en

profundidad la totalidad de las competencias que requiere la di-
reccion de una escuela auténoma.

La puesta en marcha del PPI

Este tltimo capitulo intenta desarrollar estrategias y procedi-
mientos que permitan iniciar en cada unidad escolar el trabajo
pedagogico colectivo.

La propuesta comienza por reconocer que la puesta en mar-
cha del PPI supone muiltiples procesos, tiempos y actores e iden-
tifica siete etapas y tareas distintas, no necesariamente lineales o
sucesivas. Estas son: 1. percepcién de la situacién institucional,
2. analisis de la situacion, 3. identificacién de alternativas de
accion, 4. construccién de objetivos, 5. concertacién, 6. realiza-
cién y regulacion y 7. evaluacion y balance.

La propuesta sugiere que es necesario que la adhesién decada
uno de los actores se vaya forjando en el mismo proceso de %lesta-
cién del proyecto. Esto significa una tension entre el desarrollo de
esta participacién y el aspecto técnico de la elaboracién. Ambos
rrocesos se desarrollan paralelamente, y es responsabilidad de
os directivos asumir el liderazgo para animar, orientar y condu-
cir esas fases dela tarea.

Asimismo, si bien la accién de los directivos en la gestion
puede ser similar en distintos contextos, requiere una adecua-
cion a la caracteristicas especificas de cada unidad educativa.
No existe una sola modaligad de propiciar los cambios institu-
cionales. Las innovaciones deben adecuarse a la historia, clima,
capacidades y sensibilidad de toda la comunidad educativa. Sin
embargo, la autora propone cinco estrategias -entre otras- para
comenzar a elaborar el PPI: a) construccion del perfil del estu-
diante que la institucidn desea forma, b) disefio de un proyectode
formacién s6lido y consistente, ¢) incorporacién de una innova-
cion fuerte, d) consideracién de una meta de superaciényy e) par-
tir de una situacion de trabajo de los alumnos de la institucién.
En todos los casos lo que resulta relevante es el andlisis criticode
las situaciones de partida.

Finalmente, el trabajo aborda el problema de la planificacién
?/ propone superar la metodologia que «implanta» soluciones a
o0s problemas de gobernabilidad con una l6gica que separaa
los disenadores de los ejecutores. En su lugar, propone trabajar
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«en-con proyecto», lo que necesita de «emprendedores» que
intenten crear alternativas de accién. Esto supone una direc-
cién mds motivadora capaz de ampliar los espacios de interac-
cién y deliberacién y de negociacion entre los objetivos de la
escuela y los colaboradores. Se trata, en definitiva de generar un
consenso dindmico de la GESTION ESCOLAR y que dirija al
equipo directivo hacia los alumnos y sus aprendizajes.

BRASIL
Escuela, Conocimiento y Curriculum. Ensayos
Criticos.
AUTOR: DA SILVA, Tomaz Tadeu

PUBLICACION: Instituto de Investigaciones en Ciencias de la

Educacién, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
Coleccién Educacion, Critica y Debate. Mifio y
Daévila Editores, 1995.

DESCRIPTORES:  sociologia de la educacién - teoria criticade la

educacion - curriculum

DESCRIPCION:

Ellibro - tinica edicién en castellano- estd compuesto por
nueve ensayos y gira alrededor de varios temas fundamenta-
les del campo teorico de la educacion. Los enfoques de la
reproduccion, la teorizacién en torno al curriculum vy las
relaciones entre educacién y trabajo, el problema deIY conoci-
miento y la democracia, etc., son algunas de las cuestiones
sobre las que el autor avanza. Esta tarea es realizada, funda-
mentalmente, a través de una revisionde la g)rincipales
corrientes y temas de la Teoria Critica de la Educacién.

FUENTES:

Bibliografia con 120 titulos clasicos y actualizados

CONTENIDO: :

Ellibro esta organizado en tres partes que abarcan, respec-
tivamente: 1) cuestiones centrales de la tra@lcmn criticaen la
Sociologia de la Educacion, 2) problemas vinculados con el
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conocimiento escolar (el curriculum) y 3) la conexién entre
educacién y trabajo.

PRIMERA PARTE
Ladialéctica de una tradicién: produccién y reproduccién
en Sodiologia de la Educacién.

1) La sociologia de la educacion: entre el funcionalismo y el posmoder-
nismo.

Este capitulo pretende ser una sintesis de las preocupacio-
nesy Frob emas é)rincipales de la tradicién critica de la '
Sociologia de la Educacién. El autor plantea que, en la actuali-
dad, conviven una sociologia escéptica del orden existente y
basada, generalmente, en un modelo marxista, con otra
inspirada en metodologias de investigacién claramente
empiristas. A estas dos corrientes, se suma las perspectivas de
inspiracién interaccionista, fenomenolc’)%iga y
etnometodolégica. Esto mismo es lo que hace dificil hablar de
la existencia de una sola Sociologia de la Educacién, dificul-
tad que se acénta al tratar de analizar los temas de investiga-
cién y los problemas abordados por cada una de estas pers-
pectivas.

Por una parte, el gran tema de la sociologia de la educa-
cion es el de los mecanismos por los cuales la educacién -esto
es la escuela- contribuyen a la produccién y reproduccién de
una sociedad de clases. Pero mas alla de esta unificacion,
existen muchas diferencias conceptuales y metodolgicas.
Este gran tema se desdobla en algunas cuestiones tales como:
el pagel de la ideologia en aquel proceso 1y la naturaleza del
Estado capitalista y su participacién en la institucionali-
zacion de un sistema etfucativo vinculado con las exigencias
de un sistema de produccién -ejemplificado en los trabajos de
Althusser, Bowles y Gintis, entre otros-; la contribucién de la
organizacion de la distribucién del conocimiento escolar en el
proceso de construccion de desigualdades educacionales; la
estrecha relacién entre los procesos de reproduccién cultural y
social -como en el caso del estudio de Bourdieu y Passeron y
la contribucion de la escuela para la reproduccion de la
divisién social del trabajo. Por tltimo, la “Nueva Sociologia
de la Educacién” coloca el centro del analisis en la problema-
tizacion del curriculum escolar.

Sin embargo, el autor plantea que muchas de estas temati-
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cas introducidas por los fundadores permanecen poco desa-
rrolladas, como por ejemplo, la relacién entre estado y educa-
cién, la conexi6n entre los niveles micro y macro sociologicos
Dllfs‘ conexiones entre accién y estructura y entre ideologia y
cultura.

La Sociologia de la Educacién, no puede quedar afuera de
la crisis de las ciencias sociales y los métodos tradicionalmen-
te aceptados de anilisis de la realidad. Durante mucho
tiempo, la caracteristica esencialmente critica que ha marcado
a este campo estuvo dirigida “erréneamente” a la relacién
entrela ed?:cacic’m y "la perversa organizacion de la economin
capitalista”. Hoy, en plena mistificacién Fosmodema, se
sostiene que no hay nada perverso en el capitalismo y, al
mismo tiempo, se disuelven los referenciales de analisis. Y la
encrucijada para la educacién es reafirmar su vocacién
critica, illuminista y moderna, centrando su vitalidad en la
denuncia de los aspectos de injusticia y desigualdad constitu-
tivos de la sociedad en que vivimos.

A favor de la teoria de I reproduccion

El segundo capitulo revisa estos enfoques, al tiempo que

* defiende la utilizacién del concepto y el paradigma de la

“reproduccion”.

El autor comienza planteando la necesidad de recuperar la
historia de la utilizacion del concepto de reprodiccién, pasan-
donecesariamente por tres trabajos centrales, los de Althusser,
Bourdieu y Passeron y Bowles y Gintis. Estos tres trabajos,
que representaron una ruptura con las perspectivas dominan-
tes en educacion tienen en comiin que aparecieron aproxima-
damente en la misma época, sin ninguna influencia mutua,
ninguno es pedagogo o tedrico de la educaciony, finalmente,
tuvieron su origen en paises centrales del capitalismo.

El capitulo se centra en estos tres trabajos y los analiza en
forma comparada tomando como ejes tres elementos que
considera centrales para su comprension: qué se produce,
comoy déndesela é)a la reproduccion y como observarla.

Otro punto de este apartado se refiere a las criticas y
restricciones que ha sufrido la utilizacién del concepto {
aporta una puntualizacién de las diversas objeciones planta-
'das al concepto en forma general. Las mismas apuntan a
senalar que las teorias de Ea reproduccion son: mecanicistas,
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reduccionistas y economicistas; tienden a ser funcionalistas y
suponen una total pasividad de los sujetos sociales; ignoran
el conflicto, las contradicciones y la resistencia; son
ahistdricas; teorizan inadecuadamente las posibilidades de
transformacion social; son pesimistas y no corresponden a
aquellos que realmente ocurre.

El autor pasa a analizar el concepto, remitiéndose a la
necesidad dg revisar el mismo con base en Marx (El Capital) y
en la centralidad de la reproduccién de los elementos materia-
les en el proceso de produccién.

Finalmente, su posicién a favor del concepto de reproduc-
cion se asienta en la validez y vigencia del analisis marxista
dela sociedad capitalista, en el que las relaciones sociales de
Eroduccién consﬁtg}re una ex]i:iencia y el resultado de la

usqueda de autovaloracion. De este modo, la nociénde
reproduccién en el andlisis de la dindmica educativa sigue
siendo de gran importancia en la tarea de comprender Eu
dindmica de la relacion entre educacion y sociedad.

Queé se produce y qué se reproduce en educacion.

En este apartado, el autor se propone incorporar algunas
de las tesis mas recientes en Sociologia de la Educacién;
aquellas que enfatizan al sistema educativo como “produc-
tor”.

Los desarrollos tedricos en este campo fueron llevando a
trasladar la mirada desde los aspectos reproductivos de la
educacién sobre las relaciones sociales, hacia la idea de que la
educacion también genera lo nuevo, creando nuevos elemen-
tos y nuevas relaciones. La educacién seria, entonces, produc—
cion y reproduccién, inculcacién y resistencia, repeticion y
ruptura.

El autor realiza, asi, una sintesis de las contribuciones que
las teoria criticas han ofrecido sobre estos dos aspectos de la
dinamica social y educativa.

Las teorias de la reproduccion, por un lado, enfatizan la
contribucion que hace la educacion -y la escuela- para el
mantenimiento de las divisiones sociales existentes, funda-
mentalmente, de la division social del trabajo (mental y
manual). Y aqui aparecen, por ejemplo, las divisiones del
sistema escolar (distinto tipo de escuelas para las diferentes
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clases, diferenciaciones en el curriculum y métodos de ense-
nanza, etc.), la formacién diferencial de subjetividades a
través de la vivencia de diferente tipos de relaciones sociales,
la fuerte nocién de “curriculum oculto” (los actos, los rituales,
as practicas).

Pero existen teorizaciones mas recientes que enfatizan la
potencialidades de produccién de la educacion. Entre ellas se
destacan las de Paul Willis, André Petitat y Michel Foucault.
Enlos tres casos, se trata de posibilidades de ruptura, proce-
sos producidos en reaccidn a la educacion, pero en la escuela, en
el interior del orden proporcionado por la educacién institu-
cionalizada. Fundamentalmente, hay que reconocer su
aspecto de produccién del conocimiento, y es tal vez alli
donde los procesos de reproduccién y produccién se encuen-
tran ]igndos indisolublemente. De esta forma, la tarea desde
una vision critica de la educacion “consiste en desarrollar una
teoria de la reproduccion gélde la produccién en educacion”, que sea
capaz de pensar el cambio, el mantenimiento de las estructu-
ras y la posibilidad de modificarlas.

SEGUNDA PARTE
En la profundidad de la caja negra:
el conocimiento escolar

4) Curriculum, conocimiento y democracia: las lecciones y las dudas de
dos décadas.

Este cuarto capitulo sintetiza las comprensiones y los
problemas del campo de la Sociologfa de la Educacion conoci-
do como la Sociologfa del Curriculum y se orienta a partirde
la pregunta por “la construccién, seleccion, organizacion y
distribucién del conocimiento en educacién”, discutiendo cuestio-
nes relacionadas al contenido y a la forma. El desarrollo estd
centrado en los desarrollos actuales de este drea de estudios
en Brasil.

En primer lugar aborda la relacién entre curriculum y
democracia, entre transmision y seleccién de conocimientos y
construccién de una sociedad mas justa. Luego analiza una
serie de proposiciones que sintetizan algunas de las cuestio-
nes centrales de las teorias criticas de la educacién respecto

* del curriculum y vinculadas con: el proceso de creacion,
organizacién y distribucién del conocimiento y su arbitrarie-
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5)

dad, el poder socializador de la escuela reflejado en su curricu-
lum oculto y en su capacidad de definicién de identidades, la
desigual distribucién del conocimiento de acuerdo con las
diferencias de clase, las posibilidades y limitaciones del
curriculum escolar para la transformacién social, la relacién
entre el curriculum y las relaciones en el aula y la escuela, la
imposibilidad de separar forma y contenido, etc.

Finalmente, el autor sefiala que en una sociedad en la que
“el conocimiento y la informacion son cada vez mids mercancias cuyo
control significa poder”, es muy poco lo que se sabe acerca de
como se ejerce ese control, el papel que tienen las instituciones
educativas en este proceso y como vincular el curriculum con
el nuevo ambiente para romper con el monopolio del conoci-
miento técnico y cientifico que refuerza la dominacién social.
Y una de sus propuestas es la introduccién de la educacién
politica en un curriculum critico que posibilite a los estudian-
tes el cuestionamiento del orden existente.

La economia politica del curriculum oculto

En este apartado, el autor realiza una revision y andlisis
del concepto de “curriculum oculto”, retomando los aportes de

uienes introdujeron las primeras nociones: Jules Herny y
3hjiip Jackson. ‘

La importancia del curriculum oculto se relaciona, para el
autor, con su contribucién a la adaptacién del estudiantea
ciertos aspectos de la vida social. En este sentido, existe una
diferencia entre los que consideran justa la forma en que la
sociedad actual se constituye y aquellos que ven el curriculum
oculto como la preparacién para vivir en una sociedad
considerada esencialmente injusta. En este punto, se revisan
los distintos autores relacionados con estas dos perspectivas -
la primera, funcionalista y la segunda, la critica marxista.

Una segunda parte del capitulo, hace referencia ala
definicion tedrico operacional del concepto: qué debe ser = -
incluido en el mismo? En este sentido, Da Silva propone
llamar la atencién sobre el hecho de que el curriculum oculto
(al igual que el oficial) se refiere a los aprendizajes del ambien-
te educacional. Desde el punto de vista de la “deseabilidad”,
es necesario tener en cuenta que hay ciertos efectos no inten-
cionales de la escolarizacién que son deseables. Por otra parte,
analizar la cuestion del poder supone tener en cuenta que no
esta constituido solo por practicas, sino también por mensajes
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implicitos.
Mais adelante se identifican:

1} los vehiculos del curriculum oculto; que incluyen: a) rituales y
préctica, b) las relaciones jerér%uicas P/ de poder presentes
en el ambiente educacional, c) las reglas y procedimientos,
d) las caracteristicas fisicas del ambiente y e) las caracteris-
ticas de la naturaleza del agrupamiento humano.

2) las fuentes y ei contenido,

3) los efectos; como la formacién de la subjetividad, de los
valores, etc.,

4) los resultados educacionales; que incluyen, por ejemplo, la
docilidad, la obediencia, el consumismo, la reproduccién
de relaciones de autoridad y poder, el conformismo, el
sexismo, etc.

Enel tercer punto que el autor aborda en este apartado, el
andlisis se centra en por quién y por qué el curriculum es
oculto. Nuevamente aqui, Da Silva discute las visiones
funcionalista y marxista acerca de este tema, sus diferencias
de andlisis y sus fallas en tratar de responder a estas pregun-
tas. La propuesta es superar la oposicién entre estructura y
accion, entre sujeto y sistema - tan presente en el problemade
la exp]icacic’)n en ciencias sociales -, inscribiendo una teoria
explicativa que incluya tanto las determinaciones estructura-
les como el papel de las personas involucradas.

Finalmente, el problema que plantea es qué hacer con el
curriculum oculto. En este sentido, sefiala que la respuesta
depende de las distintas posiciones tedricas y politicas.
Asumiendo que conocer es condicion para cambiar, entonces
sera necesario revalorizar el curriculum oculto como un
elemento poderoso y un instrumento valioso a ser aprovecha-
do. No se trata, sin embargo, de dar paso a la manipulacién,
sino de poner objetivos -conocido pl.i}l):ulicamente - que sustitu-
yan aquellos que consideramos indeseables: la cooperacion, la
convivencia democratica, la conciencia critica, etc.

6) Distribucion del conocimienio escolar y reproduccion social
Este capitulo ex |i>lura empiricamente algunas tesis de la

reproduccion social, que sugieren que “a pesar de la uniformi-
dad estructural de los sisterias e olares, las instituciones educativas
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procesan de forma diferencial a los alumnos segiin sea la clase social
a la que pertenecen” (pag. 173), )l( los predisponen a ocupar
posiciones también diferenciales en la estructura ocupacional.

El estudio que se presenta en este capitulo es.concebido
dentro de este marco tedrico, pero con la intencién de “llenar
algunos vacios existentes” referidos a la comprension de los
procesos especificos que median entre los elementos de la
estructura social y los resultados de la escolarizacién. La
pregunta central de la investigacion estuvo orientada hacia el
analisis de qué tipo de pedaﬁogias son aplicadas en escuelas
frecuentadas por clases sociales diferentes, y se centr6, en un
nivel de analisis intermedio, en la cuestién de los origenes de
las diferentes metodologias en uso en esas escuelas. Se selec-
cionaron tres escuelas en Porto Alegre, dos de ellas publicas y
una privada, cada una frecuentada por alumnos provenientes
de distintas clases sociales. En cada una se observaron dos
grados - tercero y quinto - y se entrevistaron a cada una de las
maestras acerca de sus percepciones sobre el enfoque pedagé-
gico utilizado en la escuela, ]I; situacion familiar de los
alumnos y sus perspectivas respecto del curriculum, etc.

A continuacion, el autor presenta una analisis de los
patrones de trabajo escolar y de los mecanismos de control del
comportamiento hallados en las escuelas. Las mismas presen-
tan ciertas caracteristicas diferenciadas, lo que sugiere que los
alumnos de cada una de ellas experimenta distinto tipo de
escolarizacion: “la adopcién del mismo formato escolar externo
(clases, grados, aulas y maestros, duracion del afio escolar, etc.)
oculta el hecho de quee las experiencias educacionales ofrecidas son de
naturaleza y calidad distintas” (pag. 176). Por otra parte, el
analisis de las entrevistas a las maestras demuestra que “el
discurso educativo también era diferente y la elnboracion ideolégica
de sus pricticas era guiada por légicas diferentes...” (pag. 182). En
términos generales, el autor constata que estas diferencias
remiten a la estructura organizaciona del sistema educativo,
en el que una de las divisiones mas importantes es la que se
da entre las escuelas piiblicas y las privadas, en la medida en
que estan orientada hacia sectores sociales diferenciados: -

La ultima parte del apartado retine las constataciones
rincipales del estudio -esto es, la oferta diferenciada de
modalidades pedagogicas y su atribucién a las caracteristicas
de clase socialpde los ninos que las frecuentan- y los relaciona
con el marco teérico de los enfoques de la reproduccion social
y cultural. En general, plantea que esta diferenciacion tiene su
origen en la suposicion de que la “escolarizacion” que se
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ofrece a los nifios, independientemente de su origen de clase,
es un producto uniforme, a lo que se suma la estructura
organizacional.

TERCERA PARTE
El otro lado del curticulum oculto: el trabajo

7) Produccion, conocimiento y educacién: la articulacion quefalta.

En este séptimo capitulo el autor se lpr(:fone la revisién de
algunas delas posiciones fundamentales dela tradicién
critica en la Sociologia de la Educacién, respecto a la articula-
cién entre produccion, conocimiento y educacion.

Una de las forma de analizar la relacion entre educacion y
sociedad qlée proponen algunas teorias es a través del examen
de la distribucién del conocimiento disponible en las institu-
ciones educativas, la clase de personas para las cuales se
distribuye el mismo y la forma en que esto se hace. Todas esta
teorias - liberales o marxistas - en?ocan las instituciones
educativas solamente como distribuidoras de conocimiento.

Da Silva discute algunos de los supuestos basicos acerca

de la produccién, distribucién y consumo del conocimiento y-
sostiene que los problemas de donde y c6mo se produce; de
cudles son las condiciones que permiten su apropiacién
privada antes de transformarse en conocimiento escolar y las
diferentes formas que asume, no son considerados por ellos.
Algunas de las limitaciones que identifica se relacionan con
las siguientes problemas: a) los anilisis convencionales
(criticos) han tomado las definiciones sociales existentes como
su punto de partida, b) han puesto el énfasis en los efectos
mc}:i'viduales de la distribucion diferenciada, ¢) tienden a ver a

- las instituciones educativas tinicamente como instituciones de
distribucién y como las tnicas distribuidoras de conocimien-
to, d) tienden a igualar conocimiento educativo con el conoci-
miento en general y e) suponen qlw;:e el conocimiento, en
general, esta disponible y tiene libre acceso a través de las
instituciones educativas y sus medios.

Su propuesta de analisis se centra en la necesidad de
conocer mas exhaustivamente como se producen las ciencia y
el conocimiento, como se usan qara los fines de acumulacion
capitalista y cual es el papel de las instituciones educativas en
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9)

este proceso: “un relevamiento de los diferentes tipos de conoci-
mientos involucrados en ln produccién para estudiar la dindmica de
In relacién entre produccion/apropiacion y la educacion” (pag 224).
Finalmente, el marco conceptual también debera incluir una
analisis del papel del Estado en estos procesos.

Divisién social del trabajo y divisiones educacionales: ;Cuil es la
relacién? : JX

La falta de claridad en la conceptualizacién de la relacién
entre educacién y trabajo y la pobreza que, a criterio del autor,
presentan las propuestas y los estudios considerados mas
criticos, llevan a Da Silva a proponer la superacion de tales
reduccionismos retomando el concepto de “divisién social del
trabajo”. Este octavo capitulo amplia algunas de las tesis
defendidas en el capitulo anterior, analizando las relaciones
entre la division social del trabajo, el proceso de calificacién y
lgs'divisiones educacionales.

En una primera parte, revisa esos conceptos en las teorias
criticas de la educacion, de inspiracién marxista y los distin-
tos desarrollos tedricos en esa direccién. El autor sostiene que
en ellas existe poca preocupacién por la nocién de calificacion
y analizan el trabajo manual de manera global, ignorando el
concepto de calificacién y plantea la necesidad de desarrollar
una discusion sobre la misma que incluya: a) cual es su
contenido, b) cémo es ad uiric?a y transmitida y ¢) cudl es su
papel en el proceso de valorizacion y acumulacién del capital,
en la division social del trabajo y en'la subordinacién del
trabajo al capital.

Una segunda parte del capitulo se centra en el
debate de los presupuestos basicos que estdn por detras dela
literatura marxista sobre el proceso de trabajo, en especial en
lo referido a la cuestion de Ia calificacion. El autor sostiene
que la literatura ha perdido de vista el marco terico mas
amplio en que la discusién deberia estar inscripta: yano la
calificacion/descalificacién, sino la divisién mental /manual.
Saber en qué medida las nuevas organizaciones y tecnologias
del trabajo contribuyen al proceso de descalificaciones
importante solo si se lo considera al interior de esta cuestion
mayor: la intensificacion ! reproduccién de la division social
del trabajo. Y es a partir de esta consideracion que el rol de la
escuela en estas transformaciones cobra significado.

Las nuevas tecnologias y las relaciones estructurales entre educacion
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y produccion.

Este tltimo capitulo discute algunas de las interpretacio-
nes optimistas desarrolladas en los estudios sobre el impacto
de las nuevas tecnologias en el proceso de trabajo y su vincu- .
lacion con los cambios operados en la esfera educativa.

Da Silva comienza revisando los enfoques recientes sobre
las relaciones entre las Nuevas Tecnologias (Nts) y la educa-
cién y sefala que sus anélisis parecen basarse en una evalua-
ci6n exagerada de la extensién y profundidad alcanzada por
la introduccion de estas tecnologias. Del mismo modo, ellas
parten de una base conceptual y tedrica que tiene como
paradigma un modelo demanda-oferta de las relaciones entre
trabajo y educacién.

Una segunda parte del capitulo es dedicada al desarrollo
de un referente teérico que sirva de base para el estudio delas
relaciones entre educacién y produccién, entre la division
social del trabajo y las divisiones educacionales. Retomando
laidea de que “la caracteristica estructural mds importante de la
produccion y del trabajo capitalista es, desde el punto de vista de la
funcién que desempefiar: las instituciones educativas, aquellas que
separa el trabajo mental y el trabajo manual...” (pag. 284), DaSilva
pro?one como central el estudio del papel del aparato escolar
en el mantenimiento de esta divisién. En este sentido, plantea

ue la mera existencia de la escuela como esfera separada,
gedicada ala produccién y a la reproduccién intelectual, es
parte integrante de la division social entre concepcion y
ejecucion, entre teoria y préctica entre la abstraccion del
trabajo mental y la concrecién del trabajo manual. Y esta
division aparece en el interior de los sistema educativos a
través de las précticas pedagégicas diferenciadas.

De este modo, la comprension del papel de la escuela en
términos de la division social del trabajo tiene una implican-
cia tedrica importante: en la perspectiva presentada por el
autor, la naturaleza esencialmente capitalista de la escuela se
define por su papel en la definicion de la division social del
trabajo, “no tanto }:ony:m transmite contenido convenientes al

sistema o porque ofrece la mnno de obra quie él necesita...” (png 2971,
sino por su posicion estructural, escindida con relacion a la
produccién.
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Los mexicas habian llegado al dominio de un sistema de escritura, en la que em-
pleaban figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exactamente lo que
representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado més complejo: repre-
sentan ideas, algunas muy abstractas y complicadas, como los signos que representan fe-
chas y los que nombran ciudades, pueblos y lugares. Ademids, su escritura, ya en evolucién,
empleaba muchos signos que representaban sonidos vocalicos como a, e, o sildbicos, tales
tlan. S

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras de papel
vegetal llamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus paginas. Sus libros
fueron, principalmente, de carécter diverso: histérico, religiosos y administrativos.
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Ln esta seccién presentanios publicaciones

especializadas que ofrecen contribuciones actuales
en el campo de las innovaciones educatioas.

Le invitamos a que remita a la Redaccion,
publicaciones que a su criterio merezcan ser
presentadas, contribuyendo de esta dforma ala
difusion de las experiencias innovadoras.

Revista Zona Educativa

Ministerio de Cultura y
Educaciénde Argentina
PIZZURNQ 935 - 4to.
piso, oficina 403 (CP1020)
-Buenos Aires-Argentina

Esta s una
publicacion mensual del
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MCE de Argentina, de
distribucién gratuita
entre todas las institucio-
nes educativas y docentes
del pafs.

Siempre se
exponen temas de interés
enel drea, asi como
también, se presentan
nuevas propuestasy
lineas de politica educati-
va, Este nimero es el 4

del ano 1, y lanota

principal es un informe
completo sobre un nuevo
modelo de organizacion
de laescuela. Desde
marzo de 1994, el
Ministerio de Cultura y
Educacion dela Nacion,
junto con todas las
auloridades educativas
de las provincias, trabaja
cn el «Programa Nueva
Escuela Argentina para
el Siglo » CON un
conjunto de escuelas de



todos los niveles que se
extenderdn gradualmen-
te a todos los estableci-
mientos del pais.

Los objetivos de
este Programa son los de
incentivar la autonomfa
institucional, asf como
construir una nueva
propuesta de aula que
supere estilos anteriores
de procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Se
incluyen, ademis, los
actores de todos los
niveles: supervisores,
escuelas y docentes.
Precisamente, en relacion
alnuevo estilo de
supervision, el articulo
«Esta vez es cierto: un
nuevo supervisor»,
despeja muchas dudas
acerca de sunuevo rol
profesional.

Estas experiencias
que se van gestando en
todoel {:ais, :
junto a los cambios
producidos por la
aplicacién de la nueva
Ley de Educacién se
recogen en varios
articulos de este nimero
correspondiente al mes
dejunio de 1996. Asi por
ejemplo « Los modos de

abetizar EGB» 6 «
Educacién Polimodal:
ados o ciclos 7» 6 «La
ormacién general de
Fundamento» 6 «Quéy
Cémo ensefiamos?» 6
«Los dilemas de la
transicién» son mues-
tras interesantes de las
propuestas innovadoras
encaradas desde el 4rea
educativa asf como el
abordaje de los proble-
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mas que se ran en ’
momentos de cambio.

Dos entrevistas a
destacadas personalida-
des, cada una en.su
propio &mbito, comple-
tan este niimero. La
licenciada Susana
Decibe, primera Minis-
trade Educacién en un
gobierno argentino,
repasa los puntos claves
que abordar4 en su
gestién al frente de esta
cartera:» las condiciones
$e crean, No se esperan»
afirma la especialista. A lo
largo de la entrevista
habla, entre otros temas,
sobre los cambios
producidos en su drea
desde 1993. Enrelacién a
las metas por cumplir
duranite este afio, [a
licenciada Decibe, afirma

ue se completard la :
elaboracién de los
disefios curriculares de
cada jurisdiccién, corres-
pondientes al Nivel Inicial

Educacién General

sica (ciclos 1y 2)

apoyadas por el Ministe-
rionacional, al iempo
que se tratardn de
aprobar los Contenidos
Basicos Comunes del
Nivel Polimodal y de la
formacién docente. Al
finalizar la entrevista
aborda un tema gol_émico
como el anunciado
examen de terminacién
del nivel secundario o
futuro Polimodal.

Lasegunda
entrevista esg;nlimma
Castelnuovo , profesora
de Did4cticade la
Matemdtica e invitada



or el Ministerio de

ducaciénde Argentina
para dar un Seminario
sobre este tema. Sus
trabajos los desarrolla en
la prestigiosa «Scuola
Media Tasso», en Romay
sus investigaciones se ven
reflejadas en su dltimo
libro «Pentole, ombre,
formiche: in viaggio con
la matemadtica», de
reciente publicacién en
Ttalia, su pafs de origen.

Finalmente se
incluyen experiencias
educativas desarrolladas
en las provincias (en esta
edicion se presentan tres),
comentarios de libros
recientemente presenta-
dos e informaciones de
interés para los trabajado-
res de la educacion
(jormadas, congresos,
cursos, etc).

Revista IICE -

Instituto de Investigacio-
nes en Ciencias de la
Educacion. Pudn 470 -
4to. piso

Buenos Aires - Argentina

La Revista del
LICE se inscribe dentro
del Programa de
Publicaciones del
Instituto de Investigacio-
nes de Ciencias de [a
Educacién perteneciente
a la Facultad de Filosofia
y Letras delaUBAe
iniciado a comienzos del
ano 1992.

Desde sus
primeros numeros se ha
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FORMACION DOCENTE

Fircabs, prescottc v futuné
Prokesslizon
L o ok iy o/
Fin prmmn dhe i wens’

dedicado a crear un
espacio de difusion,
opinion e intercambio
entre los actores inveolu-
crados en el quehacer
educativo y asf tener
presencia con sus
producciones, mas alla
del &mbito de la institu-
cién responsable. Mifio y
Davila Edilores son los
responsables de su
distribucién.

En el presente
nuamero, ano 1V, Nro. 7
de diciembre de 1995, se
presentan una serie de
articulos producidos per
investigadores, algunos
muy jovenes y otros de
larga trayectoria en estos
temas, que abordan de
manera clara un tema de
singular importancia: la
formacion docente.

Es asi como
Andrea Alliaud presenta
“*Pasado, Presente y
Futuro del magisterio



argentino” y centra el
andlisis en €] proceso de
profesionalizacién de la
ensenanza comprendido
entre los afios 1
1910, especificamente
referido al surgimiento y
consolidacién ge la
docencia de nivel
rimario. Siguiendo este
gﬂo de anélisis Miriam
Southwell en “*Historia y
Formacién Docente”,
describe alqunos ejes que
vertebran el pasaje de la
formacién de maestros al
nivel terciario, especial-
mente en la Provincia de
Buenos Aires.

En*Una carrera
con obsticulos: la
profesionalizacién
docente” , Emilio Tenti
Fanfani, Consultor de
UNICEF-Arg. e investi-
gador del CONICET,
presenta una temética
que aborda los temas de
la formacién docente, los
procesos de moderniza-
cién educativa y los
procesos de globaliza-
cién. En el articulo se
muestra el complicado
tema de la profesionali-
zacién de los docentes,
desde una perspectiva
emanada de los pafses
lideres y otra propuesta
latinoamericana asociada
ala influencia que, en
este sentido, ejercen los
organismos internaciona-
les de crédito.

Marta Souto,
presenta **La Formacién
de Formadores”, en el

ue se plantea y se
esarrolla la propuesta
en la Carrera de Especia-
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lizacién en Formacién de
Formadores ,de la
Facultad de Filosoffa y
Letrasdela UBA.
Interrogantes como:
uiénes son los forma-
ores y los formados y
las gecu]iaridades de los
ambitos y situaciones de
la formacién, son los
temas abordados.

La lic. Maria
Cristina Davini, profun-
diza en el articulo “*La
formacién docente” el
tema en cuestién. La
problemdtica central de
esta publicaciénes la
presentaci(:ln deun

rograma de investiga-
gién, tal como lo disegﬁa-
rony lo llevaronala

rictica en el Instituto de

vestigacién en Ciencias
de la Educaciéndela F.
de Filosoffa y Letras de
la UBA (con subsidio de
UBACYT).

Daniel Suarez en
el articulo **Curriculum,
formacién docente
construccién social !el
magisterio”, desarrolla el
tema de la produccién de
representaciones sobre la
teorfa y las pricticas
pedagégicas. El trabajo
amplia y corrige otro
anterior, presentado en la
18 Reunion Anual del
ANPEd (Asociacao
Naci de Pesquisa e
Pograduacao do Brasil)
Poder, golftica y educacao
realizada en septiembre
de 1995 en la ciudad de
Caxambi (MG) Brasil.

Otros dos trabajos
sintetizan experiencias



rea.hza'M das enF]:ldfe enti-
na: Myriam T
relata en “*La formacién
de los docentes: un
problema de calidad”,
una investigacion en
relacién a los docentes
que tienen radicada su
tarea en la escuela media
y en la Prov. de Buenos
Aires, mientras que
Gabriela Diker y Flavia
Terigi, en " El :un
balance todavia
Pprovisorio pero necesa-
rio”’, presentan El
Programa de Transforma-
cién de la Formacion
Docente (PTFD) desarro-
* llado desde el Ministerio
de Cultura y Educacién
de Argentina con una
determinada unidad de
concepcion, ejecucion
evaluaciéna través de la
continuidaddesu
coordinacién y equipos
técnicos.

Este niimero se
completa con un Dossier
Esgfucial acargo de
Moénica uina
M.Catalina Nosi
sobre el tema de “Politi-
cas universitariasen la
Argentina 1983-1995", es
decir que abarcan el
perfodo de la vuelta ala
democracia enel pafs,
destacando los temas que
se fueron incorporando a
laagenda politica y el
Eape] que tuvo el Poder
l\f'eculivoy Legislativo

acional en el marco del
actual contexto latino-
americano.

Interesante
entrevista al especialista
mexicano Angel Diaz
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Barrigase a .Enella
se abg:da el%en%: dela
heterogeneidad social,
disgregaciénsocial y
hegemonia en la forma-
cion de los docentes. El
Dr. Diaz Barriga ademés
de aportar su experiencia
y conocimientos sobre el
tema, pone de manifiesto
una critica lecturade la
realidad social y educati-
va desu pafs. :

! Para cerrar esta
presentacion se registran
comentarios sobre
encuentros, seminarios,
congresosy actividades
sobre la especialidad;
extensos comentarios de
bibliograffas de reciente
edicién asf como, en las
Memorias, se presentan

todos los pro;
iniciados ap1 eﬁla(élltias
durante el dlimo
perfodo.

Aula Abierta

Revista de Educacién
Agrelo 3923 - (CP 1224)
Buenos Aires - Argentina

En el niimero 39,
del Afio4, salidoenel—
mes de enero de 1996 se
centran las teméticas,
fundamentalmente,
alrededor de la proble- -
mética del curriculum.
Asf se presentan varios
articulos que muestran al
Curriculum como el
contexto institucional de

a?rend.lza' je o proponen
6mo ela mfelgiseiio
curricularenelaula?



e e W
TACHICAL 08 Lt BPEETICAGON EOUCATA

Enrelaciénal
primero se muestra
como la concepcion
curricular se ha visto
ampliada hasta adquirir,
entre otras, dimensiones
jurisdiccional e institucio-
nal. Asi es que, siguiendo
la linea de Stenhouse « ...
un curriculum es una
tentativa para comunicar
los principios y rasgos
esenciales de un propdsi-
to educativo...», excede el
contexto del aula. Enel
segundo articulo
mencionado, en cambio,
Se propone un curricu-
Jum referidoa una
situacion de aprendizaje
concreta. Este ultimo
aspecto, se refiere a una
situacion particulary el
resultado debe conside-
rarse coimo un proyecto
lagico, completo,
coherente y sencille

| as Técnicas de
investigacion educativa
se presentan en a
Primera arte de un
articulo sobre ol wema, cn

i90)

el que su autora Lic.
Jacqueline Curbelo de
Garibotti, diferencia dos
formas de acercarse con
lainvestigaciéna la
educacién: una es desde
elcparadigma dela
I.Cuantitativa y otra
desde el paradigma de

la I.Cualitativa. Cierra la
autora con la siguiente
reflexion: «.lo importan-
te es trabajar siempre con
rigor cientifico, con un fin
claro, donde los métodos
y técnicas sean coheren-
tes con él y busquen el
progreso del saber
cientifico».

Completan este
nimero experiencias en
el aula, tales como:
«Desarmar y armar: los
nexos de la matematica»;
“Literatura e Historia:
oralidad y ficcionalizacion
humoristica de la historia,
en un relato de Traslasie-
rra (Prov.de Cordoba)”’;
«La programacién de
computadoras en el pro-

‘eclo de informdticar.

ambién se abordan te-
mas relacionados con
«los diferentes» y las dis-
criminaciones de ciertos
gru Fos escolares en: «El
espiritu de solidaridad» y
«Capacidades y discapa-
cidades del ser humano.
El mundo que no quere-
mos vers.

Vivencia Educativa

Chacabuco 90- 2do piso
Buenos Aires - Argenting



Esta publicacién se
edita mensualmente. El
presente es el niimero 79
del afio 11 que salié en

un colegio del nivel

medio, ubicadoen la

Prov. de Buenos Aires,
ue abarcaba un proyec-

junio de 1995. to institucional. El tema
en cuestion eran las
La integran varias «elecciones nacionales del
secciones pero en este afio 1995». Se encard
niimero se destaca, - como actividad
fundamentalmente, la interdisciplinaria con la
presentacion de las intencién de constituir
conclusiones de una grupos de trabajo
Jornmadas sobre Educa- autogestivos a partir de
cién, realizadas en Bolivia un contenido curricular
durante el mes de mayo transversal.
de 1995.
Enlaseccién de
reflexiones el Dr. Jorge
— Schroder Olivera aborda
enCIa el tema del «Derecho de
s educativa :geaﬁre!{f] derecho de
Se desarrollan
también temas jurfdicos
de interés para docentes,
asi como informacién
sobre Cursos y Becas.
: L Bajo el titulo
- ’ 4 «Revista de revistas» se
Siiee &msentan titulos cuyos
«Propects ntipeidenals Elasclansy 1993 @ mas Son de mterés
L educativo.
Buenas Noticias y
Correo de Lectores
Esinteresante - acercannovedadese
destacar el relato de una intercambios entre-—
experiencia educativa en colegas.

El material que aparece en esta seccién puede ser consultado en el Ministerio de Cultura y Educacion,
Marcelo T. de Alvear 1694, § piso -oficina 501- Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas,
o solicitado por carta a la Redaccion. con el compromiso de no hacer uso comercial del mismo
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CADA VEZ TIENE MAS APLICACIONES EN LA ENSENANZA

" El CD ROM, una forma
divertida del saber

¥ F libro electrénico ya se utiliza en todo el &mbito educativo:

desde el preescolar hasta los niveles terciarios

+ La “navegacion” a través del hipertexto permite leer de otra manera

+ Los expertos no creen que sustituya al libro, sino que
lo complementa en el proceso del aprendizaje
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Recorrer. por dentro el cuerpo hu-

- mano, -pasear por las pirdmides egipcias.

o contemplar en- pantalla la evolucién de
~ los' dinosaurios son actividades posibles
desde 1a irrupcién del CD ROM, un ver-
dadero libro electronico. '

. Puesta al servicio de objetivos educati-
vos, esta tecnologia multimedial (que
combina texto, imagen y sonido) permite

. fundamentalmente facilitar los procesos

de bisqueda de datos e investigacién de

cualquier tema. - & &

.~ Si un alumno busca la palabra “auto-
moévil” en su enciclopedia electrénica,
por ejemplo, obtendré no sélo’la defini-
cién del término y otras caracterfsticas,
sino también la fotografia y un video del
auto con-el ruido de los motores.

Pero ademis, la capacidad de asocia-
cién a través del hipertexto permite rela-
cionar términos navegando por el inte-
rior del texto: una palabra lleva
rapidamente ‘a otra, siguiendo exclitsiva-

- mente el interés del lector y no un indice
previamente organizado por el autor.

Esta es una de las aplicaciones més
importantes de la tecnologia multimedia
en el campo de la educacién, porque pro-

- pone una forma diferente de estudiar. La
‘gran ventaja es la rapidez y la organiza-
cion de los datos a la meédida del usuario.
En espaiiol, las enciclopedias Durvan (95
pesos), Didacta (65 pesos), Santillana (39

" pesos) y Discovery (65 pesos) son las més

conocidas. Se pueden conseguir-también

-en espafiol enciclopedias sobre Animales
-Peligrosos, Civilizaciones Antiguas y

Océanos. Un Atlas Argentino, el Anuario

Estadistico del INDEC, 'un Atlas del
. Cuerpo Humano, una Enciclopedia de Ia

Ciencia forman parte del repertorio de

esta linea de productos. o

los en espafiol. . e

Literatura con imagen y sonido

La otra modalidad aplicable en el 4m-
bito educativo es la literatura en CD
ROM. Los cuentos interactivos, que com-
binan el entretenimiento con el aprendi-
zaje y son conocidos también como “li-
ving books”, combinan los relatos con

dibujos animados y sonido. El Gato con

Botas, La Cencicienta o Blancanieves y
los siete enanitos son algunos de los titu-

+Con el mismo soporte tecnoldgico, se
pueden conseguir materiales que propo-

nen a los chicos escribir sus propios’

cuentos multimediales. Sin embargo, los
espedialistas en literatura infantil relativi-
zan el valor literario de estos productos.
“El ‘living book’ o cuento interactivo pro-
pone soluciones, limites, significados
tumicos. La literatura, por el contrario, se.
caracteriza por ser abierta, con significa-

"dos miiltiples. Con un simple cliqueo, el

cuento interactivo resuelve toda una si-_
tuacién, que en el caso del libro perma-
nece abierta y permite reflexionar al le-
tor”, opina Mario Lillo, capacitador dé la.
Direccién de Formacién Docente Conti-
nua de la Municipalidad de Buenos Ai-
res. Pero la aplicacién especificamente
educativa de la tecnologia multimedia es
la que responde sdlo a objetivos didacti-
cos. Ana Maria Andrada, directora del .
Centro Blas Pascal —un centro de invest-
gacién y desarrollo en informética educa-
tiva, que ademds de generar material pro-
pio produce para la editorial Plus Ultra el
software que acompafia Jos libros de tex-
to— distingue sus productos del resto del

-- material multimedia: “Nuestra produc-

cién incluye guias de estudio para que se
cumplan todas las etapas que garantizan -
que el alumno haga una adquisicién inte-

lectual.” .
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" El material de este Centro existe para -

todas las materias y todos los niveles,
desde la sala de 4 afios de. jardin de in-
fantes hasta el nivel universitario. Ade-
‘mas, elaboran cursos de inglés como re-
presentantes en Latinoamérica de la
Universidad de Duke, en Carolina del
Norte. “Los medios, en este caso el CD
ROM, no aseguran los contenidos.”

- Andrada tampoco esti de acuerdo con

los que anuncian la muerte del libro: “Es- -
to complementa al libro. El libro tiene sa-

ber organizado, es el punto de partida y-

llegada hacia otros libros. Es la tinica bi-

bliografia insoslayable que asegura cono- '
cimientos de verdad. La computadora, en.

cambio, asegura una interaccién profun-
'da, ‘qué permite interrogaise con los pro-

pios procesos mentales. Se produce un’

didlogo con un tercero, que es un tercero

virtual. Esto es un proceso muy rico que -
no lo puede dar un soporte:de papel”.

Investigacién y textos:
Inés Tenewicki .
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Que hay'

que tener

El CD Rom (Read Only Me-
mory, o disco compacto s6lo para la
lectura) es el soporte técnico de la
tecnologia multimedia, preferida

-por su capacidad de memoria equi-
‘valente a 600 disquetes o a unas

300.000 paginas de texto. Es decir,
una biblioteca mucho mds que res-
petable.

‘Multimedia es el conceplo que

.engloba en un programa el conjun-

to de imégenes, texto, sonido, ani-
macién y video y que permite al

. usuario la comunicacién interactiva

con la pantalla. .

Un kit para multimedia cuesta
alrededor de 300 pesos, y se nece-
sita como minimo una PC 386 con

" 4M, Windows y lector con doble ve--
locidad para poder procurarse el

placer de navegar en éL.




OPINION/SOCIEDAD

LA ESCUELA PUEDE ENRIQUECERSE CON LO QUE
CADA CULTURA OFRECE, DICE UN SOCIOLOGO

Aprender de
los otros

1995 fue declarado el Ano de la Tolerancia. ¢Qué se puede hacer,
entonces, para enfrentar el odio a los que son diferentes? El autor
de esta nota recuerda que la escuela argentina tuvo como primera
mision integrar a los inmigrantes de muchos paises, dejar de lado
las diferencias y hacer que todos se vieran como argentinos. Pero
ahora, plantea, la escuela puede educar para la tolerancia si
reconoce que no se trata solo de no discriminar sino de ver qué
es lo que se puede aprender de los otros.

iel Filmus " '
Por Daniel Cuando todo hacia prever que el sino

de fin de siglo debia ser la caida defini-

A UNESCO ha declarado a tiva de los muros que scparaban a los
1995 el Afio de las Naciones puehlos v los hombres, con preocupacién
Unidas para la Tolerancia. vemos como resurgen barreras construi-
Basta con hojecar un diario o das en basc a la incomprension, cl funda-
3 mirar un noticioso para com- n‘_l(‘nlnlismn, la i!‘jllsllfi;l y el ml_in alo
prender dolorosamente que dll:crcn!c. (.'mll:;Irl:un.u\'nlr al .'\'ll"lll.ldtl -
la UNESCO no estaba equivocada cuan- mun, ci avance th"llilil( O-IECHOIORILO Y 1
"do decidié hacer un llamado a la humani- - globalizacién cconémica y cultural no pa-
did para que prevalezcan los valores que recen ser antidotos suficientes contra la

enfatizan el respeto por el ser humano. intolerancia.



En paises como el nuestro, donde el
pluriculturalismo es una de sus caracte-
risticas constitutivas, esta problematica
adquiere un particular significado. En
numerosas ocasiones nos sorprenden ac-
titudes que muestran nuestra falta de
capacidad para comprender e integrar lo
diverso.

Como educadores, no nos es posible
Iratar este tema sin volver la vista hacia la
escuela y el papel que ella desempefia en,
afirmar los valores de los futuros ciuda-
danos.

A diferencia de lo ocurrido en otros
paises, muchos historiadores han enfati-
zado la idea de que en la Argentina, el
Estado se constituyé con anterioridad a la
Nacion. La escuela fue uno de los instru-
mentos mds eficaces que utiliz6 el Estado
naciente para consolidar la Nacién.

B Construir argentinos

La educaci6n tuvo la dificil tarea de re-
cibir en su seno a nifios provenientes de
regiones muy dispersas, que en algunos
casos poco tenian en comin, y transfor-
marlos en argentinos. En las grandes ciu-
dades tuvo que desarrollar la misma mi-
sién con chicos que provenian de
hogares de inmigrantes, en los que se ha-
blaba otro idioma, se admiraba a otros
préceres e incluso se saludaba otra ban-
dera. La escuela argentina cumplié con
gran eficacia la funcién que los hombres
del siglo XIX le encomendaron. Algunos
‘e los mecanismos utilizados con este

bjetivo, como izar y arriar diariamente
handera, todavia sobreviven en nues-
=scuelas, aunque lamentablemente

en muchos casos solo como un ritual va-
cio de contenido. .

Por su origen, esta escuela no estuvo
preparada para privilegiar la diversidad.
Debajo del guardapolvo blanco debian
quedar escondidas nuestras particulari-
dades culturales. En la escuela dejiba-,
‘mos de ser “gallegos”, “tanos”, “rusos”,
“turcos”, "bolitas”, o “paraguas”. Debia-
mos ser argentinos.

Constituida nuestra nacionalidad, una
educacion para la tolerancia debe basarse
en el rescate y la revalorizacion de la plu-
ralidad cultural.

No se trata Uinicamente
de trabajar con el concepto de no discri-
minar. Se trata de aprovechar las poten-
cialidades educativas que aporta la dife-
rencia. De recuperar lo particular como
un elemento central del proceso de
aprendizaje: si el otro es diferente, segu-
ramente tengo cosas que aprender de él.
En muchas escucelas los docentes incor-
poran la diversidad a partir de invitar a
padres y abuelos de alumnos a contar sus
memorias. Ello ha permitido convocar
mas activamente a las familias al espacio
escolar. ¢Cudntas ‘iniciativas similares se
pueden crear?

Educar para la tolerancia también sig-
nifica educar para sostener una actitud
comprometida y no indiferente frente a
la violencia que genera la intolerancia y
el no respeto de-valares que, como.la vi-
da, libertad, bien, verdad, paz, solidari-
dad, igualdad y justicia hemos adoptado
como comunidad nacional.

Como sefiala el director general de la:
UNESCO, Federico Mayor: “Desde
ahora, en la conciencia y en el comporta-
miento de cada uno de nosotros, la tole-
rancia ha de cobrar su sentido mds vi-
goroso: no la mera aceptacion de su
diferencia, sino el impulso hacia el otro
para conocerlo mejor y para conocernos:
mejor a través de él, para compartir con
él, para tenderle la mano de la fraterni-

* dad y de la compasién, para que los valo-

res universales, comunes a todos, se enri-
quezcan con la valiosa especificidad de
cada cultura y cada lengua, con la irrem-
plazable creatividad de cada persona”.

Por altimo querernos destacar que
educar para la tolerancia es un verdadero
desafio para nuestra escuela. No- se re-
duce a incorporar determinados conteni-
dos al curriculum. Como padres y maes-
tros sabemos que cuando se trata de
valores los chicos no aprenden lo que les
decimos sino lo que hacemos. El desafio
consiste, entonces, en ser coherentes en
nuestra actitud cotidiana y trabajar en to-
dos los dmbitos por una sociedad més
comprensiva, solidaria, tolerante y justa.
Daniel Filmus es socidlogo especializado en educacion.
Dirige FLACSO en la Argentina,
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