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ILUSTRACION DE TAPA

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

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




Repiiblica Argentina Organizacion
Vimisterio de Cultura de los
v Edicacion Fstados Americanos

- R

revista latinoamericana
|  de
innovaciones educativas

una realizacion de la comunidad educativa americana

| e Y,

s una Actividad Regional del Provecto Multinacional de Fducacion
Basicade la Q.1 .. a cargo del NMinisterio de Cultura v Fducacion de
( la Repuiblica rgentina,



Ministerio de Cultura Secretaria General de la
y Organizacién de los Estados
Educacion Americanos

Ministra de Cultura v Educacion Secretario General - OFEA

Lic. Susana Beatriz DECIBE Dr. Cesar GAVIRIA

Secretario de Programacion y Evaluacion

Educativa

Dr. Manuel GARCIA SOLA Seeretario Ljecutivo para el
Desarrollo Integrado

Secretario de Politicas Universitarias Dr. Leonel ZUNIGA

Lic. duardo SANCHEZ MARTINEZ

Secretario de Ciencia y Tecnologia

Lic. Juan C. DEL. BELLO Director de la Unidad de Desarrollo
Social v Fducacion

Director Ejecutivo del Instituto Nacional Dr Benna SANDER

de Fducacion Tecnologica

Lic. Martin REDRADO

Director Nacional de Cooperacion Representante a.i. de la OEA en la
Internacional ) Republica Argentima
Lic. Francisco PINON Prot. Lwis O. ROGGI

revista latinoamericana de innovaciones educativas

Direccion
Lic. Dario Pulfer

Coordinador General
Dr. Luis O. Roggi

Consejo Asesor
C'olombia/El Salvador/Guatemala/\'enezuela

Asesor Liditonial
Lic. Carlos M. Roggi

Coordinacion Editorial
Emilce Botte / Cesarea Victoria Pisani

Colaboran en este nimero
Juan Esteban Belderrain / Ana Maria Orvadre /
Catalina Smulovitz / Alison Bullock / lHywel Thomas

Edicion
Enrique Torna



revista latinoamericana
de
innovaciones educativas

Afio IX, N° 25, Marzo de 1997

Editorial

-l.a Democracia se Construve también en Nuestras Escuelas

Opinion
DOCUMENTOS

- La Educacion para la Democracia éa la Transformacion
Educativa. por Juan Esteban Belderrain

Innovaciones Educativas

EXPERIENCIAS

- Paraguay: Educacién para la Democracia, una experien-
cia de Capacitacion. por Ana Maria Orradre y Catalina
Smulovitz

- Inglaterra: El Impacto de la Gestion Local en las
Escuelas. por Alison Bullock v Hywel Thomas

S

43 7

97

Las opiniones expresadas cn los articulos firmados. son responsabilidad
de sus autores ¥ no comprometen a la Direccion Responsable de la publi-
cacion. Se permite la reproduccion total o parcial de los contenidos de la
Revista Latinoamcricana de Innovaciones Educativas. citando la fuente.



editorial

La democracia se construye
también en nuestras escuelas

Amcérica l.atina esta viviendo una etapa de recupera-
cion de la democracia como principio Fnh’ticu fundamen-
tal, a pesar de lo muchuguc falta por hacer para que se
consolide en su entramado cultural y social.

El sistema educativo, como parte de estos ordena-
micntos sociales, no podia estar ausente en este proceso.

l.a escuela como centro de este sistema, necesita
modificar su proyecto pedagogico, necesita refundarse y, a
partir de alli, posibilitar que los actores que juegan roles en
ella, puedan ejercitarlos sobre la base de principios donde
la participacion, la biasqueda de consenso, el reconocimien-
to del otro, sean ejes fundamentales de este hacer.

[.a construccion de este tipo de escucla es meta, pero
también proceso, ruus solo despudés de un largo camino
recorrido podria llegarse a una institucion escolar autono-
ma y fluxi[wlc, capas. de desarrollar en los alumnos el
sentido de responsabilidad, participacion y actitud critica
para que puedan construir una sociedad cada dia mas
integrada, tolerante, respetuosa y solidaria.

Iin estas instituciones escolares es donde, funda-
mentalmente, debe ser una realidad la coherencia entre el
decir y el hacer que favorecera, sin duda, el desarrollo entre
sus miembros de actitudes comprometidas con los valores
relacionados con la practica democratica, el cuidado del
otroy el respeto por las diferencias.

En este sentido apunta la colaboracion de Juan E.
Belderrain, “La educacion para Ja democracia en la
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transformacién educativa”. En la misma el autor
centra su exposicion alrededor de algunos ejes
conceptuales: los contenidos de la ensenanza, el
sujeto que aprende y el proceso de ensenanza-
aprendizaje, los que aparccen contextualizados
dentro de una breve referencia historica de la
educacion ciudadana ¢n la Argentina y su compara-
cion con otros paises.

l.a posibilidad de una educacion para la
democracia, s6lo si ésta se practica en las aulas y en
los niveles de gestion; el nuevo rol del docente como
protagonista activo en la construccion de una
subjetividad comunitaria y transformadora y, a
partir de alli, una escuela abierta y flexible como
espacio para ejercitar la participacion democratica,
son conceptos desarrollados por Belderrain, quién
presenta, como concrecion de los mismos, la organi-
zacion de los Contenidos Basicos Comunes que el
Ministerio de Educacion de Argentina propone,
como cje de su proceso de transformacion educativa
junto con las expectativas de logro. Este material
fue aprobado por el Consejo Federal de Cultura y
Educacion, con respecto a los niveles de la Educa-
cion General Basica y la Educacion Polimodal.

En el documento Educacion para la Demo-
cracia, una experiencia de capacitacion, las autoras
Ana Maria Orradre y Catalina Smulovitz retoman
una experiencia de caPacitaci(m docente que
llevaron a cabo en el Paraguay cuando, a principios
de 1994, el Ministerio de Educacion y Culto solicito
ala O.E.A. asistencia técnica para el desarrollo del
Programa de Educacion para la Democracia.

Teniendo en cuenta que este pais estaba en
pleno proceso de aplicacion de la reforma curricular,
se comprende la urgencia de sus autoridades
educativas, en ¢l sentido de desarrollar estrategias
que permitieran el tratamiento transversal de los
contenidos de la educacion democrdtica en la
practica de los docentes de educacion basica, en
especial los referidos al primer ciclo. | .os destinata-
rios eran, en todos los casos, funcionarios y técnicos
del nivel central y de las regiones en las que se
divide el sistema educativo paraguayo.
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En el trabajo presentado las autoras muestran
¢l contenido trabajado v las metodologias utilizadas
en los diversos talleres, que se caracterizaron por la
heterogeneidad de los participantes, nosdloen
relacion con sus areas de procedencia sino tambicn
por las diferentes formaciones profesionales y la
diversidad de las poblaciones atendidas.

Los procesos de descentralizacion también
pueden serinterpretados a partir de una perspectiva
democratizadora de los sistemas educativos, toda
ves que la toma de decisiones sobre impurtanlcs
aspectos de los mismos permitan incluir a un mayor
numero de funcionarios y a distintos niveles de
decision.

Este podria ser el caso que hoy se relata en
nuestras paginas sobre “El impacto de la Gestion
Local en las escuelas”, a través de la colaboracion
de dos investigadores de la Universidad de
Birmingham, Inglaterra: Alison Bullock v Hywel
Thomas.

Nos parece importante su publicacion,
aunque sea en una sintesis, porque la misma
aborda la tematica referida a los cambios que
pueden considerarse en relacion a la organizacion v
restion institucional. Es interesante observar en su
ectura cimo las modificaciones implementadas en
la toma de decisiones institucionales inciden
fuertemente en el desempenode los roles de todos
los involucrados en el proceso educativoy de los
actores sociales donde la escuela esta inserta.
Hacemos hincapié en estos cambios por lo dificil
que resulta promoverlos, al tiempo que destacamos
otros, producidos en relacion con lo pml)in de la
escuela como son, por ejemplo, las modificaciones
en el proceso de ensenanza aprendizaje con su
natural incidencia en el desempeno del rol docente
y delalumno. También surge del trabajo el proceso
de democratizacion de las relaciones entre L».
distintos actores del hecho educativo: docentes,
padres, alumnos y comunidad.

El tema de la descentralizacion de la gestion
en escucelas, v en especial para nosotros el de
aquellas pertenecientes a los sistemas educativos
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latinoamericanos, reviste hoy enorme interds, va
que ellos han comenzado a recorrer este camino con
los aciertos ¢ inconvenientes que todos estas trans-
formaciones conllevan.

|.os materiales presentados en este namero,
por su extension, nos impidieron incorporar otros
en las demas secciones de la Revista. L.os
retomaremos en los proximos numeros con el
compromiso reiterado de ponerlos al alcance de
nuestros lectores, a los que agradecemos por su
interesada lectura de los asuntos educativos que
aqui se plantean.

Como siempre les recordamos que esta revista
-1a de todos- necesita de la ayuda que nos puedan
brindar a través del envio de informes, documentos,
experiencias, guc muestren las innovaciones que se
estan realizando en algunos otros paises.

Esta publicacion es una realizacion comparti-
da de la comunidad educativa americana; solo asi
comprendida alcanzaremos el éxito y los objetivos
propuestos.

Hasta la proxima






doculnentos

La Educacion para la Democracia
en la Transformacion Educativa
Argentina

por: Prof. Juan Lsteban Belderrain (%)

Aprender a vioir en democracia significa, fundamental-
mente, praclicarla. Csla aftrmacién del autor, siroe conw
enenadre para el desarrollo de este documento. Ln ese sentido,
presentn el estado actual del debale acerea de los contenidos
generales de la educacion civica que se viene desarrollando en la
Argentina. También una nueoa propuesta de los contenidos
bisicos comunes referidos a ln asignatura Formacion Llica y
Ciudadana que aoanzan sobre aquéllos desarrollados por I
Cducacion Civica tradicional y que se sustenia en una concep-
cidn del proceso enseiianza-aprendizaje cityo cenlro es una
“praxis” enteitdida como accion cargadn d{ senlido, de valores y
no como el mero conociniento de modelos de organizacidn de la
vidn social ordenado por leyes.

Para tratar de resumir el estado del debate
sobre los contenidos generales de la educacion
civica en nuestro pais, voy a caracterizar muy
brevemente, en primer lugar, ¢l contexto de esta
discusion. En segundo lugar, trataré de describir las
carac-teristicas chstinti\'as de la nueva propugsta de
contenidos basicos denominada «Formacion Etica y
Ciudadana» (FEYC) en contraposicion con la
tradicional «Educacion Civicar (EC). Por dltimo
enunciaré en forma resumida las propuestas
fundamentales de los Contenidos Basicos Co-

(*) Prof.de Filosofia. Coondinador del Area Formacion Elica y Cindadana. Programa de Transformacion
Curricular. MCyE,
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munes y las expectativas de logro aprobados por el
Consejo Federal de Cultura y Educacion (1) tanto
para la Ensefianza General Basica como para ¢l
Nivel Polimodal (2).

Contexto de la discusion

Con referencia a la educacion para la vida
ciudadana en Argentina, al igual que en otros
paises, estamos intentando superar ciertos comple-
jos. En Espana, por ejemplo, tuvieron que esperar
que pasaran 20 afios después del franquismo para
gue se hayan permitido volver a hablar de la necesi-

ad de una educacion moral o de una preparacion
para la vida ciudadana en las escuelas.

En nuestro caso hubo una asignatura deno-
minada “educacion civica” que no sufrié disconti-
nuidad, al menos formalmente, durante los dltimos
gobiernos de facto. Pero, a diferencia de Espana,
cuando en 1983 se recuperd el régimen democratico
de gobierno se continuo con la misma asignatura.
Hubo importantes esfuerzos de modificacion de los
programas para los colegios, entonces dependientes
del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion
y de algunas provincias, pero muchas otras mantu-
vieron los mismos contenidos y las mismas modali-
dades de ensenanza. En esos anos se pusieron en
practica algunos proyectos gubernamentales y
algunas campanias no gubernamentales que adopta-
ban como lema “educar para la democracia”. kin su
mayoria tenian una fuerte preocupacion por el
sostenimiento de la democracia. Se buscaba crear a
nivel de las conciencias las condiciones que asegu-
raran el no retorno a la vieja situacion.

En los 90, en cambio, prevalece cierta sensa-
cion de estabilidad de la democracia. lLa preocupa-

(1) Integrado por los Ministros de Educacion de todas las Provincias y dela Ciudad de Buenos Aires,
voordina y concerta el Sistema Nacional de Fducacion. ’

(2) La E.G B es obligatoria Y (nueve) anos de duracion a partir de los 6 anos de wdad organizada en 3
ciclos de tres anos. La Educacion Polimodal conplementa la EGB obligatoria, es impartida por
instituciones especificas, Gene una duracion de Yanes (Arl 1P Ley Federal de Fducacion N 21L.195)
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cion creciente se expresa en términos de “ profundi-
sar” la democracia o de dar mayor trasparencia al
sistema. De uno y otro modo se expresa la necesidad
de mejorar la cahdad de las instituciones de la vida
democrética. Ante esta necesidad surge un conjunto
de demandas de reformas en las estructuras y en las
practicas politicas, econémicas y juridicas para
alcanzar mayores logros en el corto plazo. Pero, otro
conjunto de demandas se orientan a producir
cambios mas profundos y en el largo plazo. Relacio-
nadas con esos cambios estan las expectativas
depositadas en el papel central que la educacién
puede jugar para la consolidacion de la democracia
en la Argentina: la formacion de ciudadanos
criticos que puedan ejercer una participacion
responsable en la vida democrética y un control
riguroso del funcionamiento de sus instituciones.

El uso de la palabra democracia ha sufrido
extensiones en su significado a partir de su sentido
original. De representar una forma de gobierno
basada en la soberania popular, ha pasado a ser
usada como un‘atributo de ideas, comportamientos
y estructuras que responden a un determinado
conjunto de principios éticos considerados esencia-
les para el desarmﬁo de una vida humana digna y
de una convivencia social pacifica y pluralista:
libertad, justicia, tolerancia, igualdad ante la ley,
solidaridad, etc. Por eso, para intentar comprender
en qué consiste el reclamo dirigido a la educacion,
conviene establecer algunas distinciones, aunque
dstas solo sean vidlidas para el analisis.

Una primera distincion que se expresa con
frecuencia es la que se establece entre la democracia
como régimen de gobiernoy la “cultura democrati-
ca”. Este iltimo término, generalmente, es usado con
mucha ambigiiedad, para identificar un conjunto de
creencias, practicas, modos de organizacién que
responden a los principios éticos enunciados. Se
suele decir que s1 bien en la Argentina gozamos de
cierta estabilidad en el régimen politico democratico,
lo que falta es una verdadera “cultura democratica”.
En general, expresiones como ésta pretenden
denunciar la carencia de acciones, habitos e institu-
ciones que reconozean los principios de la vida
democratica como “ideales regulativos” de las
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practicas personales y sociales. Se reclama, en otros
términos, que la observancia de estos principios
pase a formar parte del sentido comuin de las
personas y de la normalidad de los actos de la vida
cotidiana.

De este analisis se desprende inmediatamente
cual deberia ser el pali‘ocl de la escuela en funcion de
la profundizacion de la democracia en nuestro pais:
generar una culfura democritica, hacer que este
listado de principios tan declamado sea “actualiza-
do” en practicas concretas que generen la forma-
cion de hibitos democriticos.

Este enfoque llama la atencion sobre aspectos
muy importantes de la educacion para la democra-
cia, pero expresado en estos términos tiende a no
dar la debida importancia al régimen democratico
de gobierno como problema acerca del cual la
escuela debe ocuparse seriamente. or otra parte
cabria preguntarse si trabajar para el desarrollo de
una cultura democrética no exige, entre otras cosas,
crear las condiciones estructurales para que el
ejercicio de las practicas que se desea promover sea
posible.

Una segunda distinciones la que sucle
establecerse entre “democracia politica” y “demo-
cracia social”, entendiendo la primera como el
conjunto de pautas institucionales que sirven como
normas regulativas de las practicas politicas y que
conforman un régimen democratico de gobierno:
clecciones pcri(aglicas y libres, division y control de
los poderes, ete. Y la segunda, como el conjunto de
estructuras y relaciones sociales que posibilitan el
desarrollo c%{cctivo de practicas acordes a los princi-
pios éticos de la vida democratica. Esta distincion se
establece en general para expresar que en la Argenti-
na estd vigente una “democracia politica” que
necesita avanzar hacia una “democracia social”. kn
este sentido se dice, por ejemplo, que para garanti-
zar la igualdad ante la ley o la libertad de expresion,
es condicién necesaria un sistema educativo que
posibilite a todos la igualdad de oportunidades de
acceder a la educacion.

14



Este enfoque también llama la atencién sobre
aspectos uaunciac\vs de una educacion democratica
pero, al igual que ¢l anterior, podria desmerecer la
importancia del problema de la democracia como
régimen politico y del papel que la educacion puede
jugar en su favor.

La escuela argentina ha contribuido en
manera sustantiva a «democratizar la so-
ciedad desde el momento en que se esta-
bleci6 la ensefianza basica, obligatoria y
gratuita para todala poblacién. Junto a otros
factores, esa politica educativa permitio a
nuestro pais alcanzar uno de los mejores
indices de alfabetizacion del continente,
generar movilidad social, conformar una
importante clase media y ampliar la capa-
cidad de distintos grupos sociales de parti-
ciparen la accién politica.

Atn mas, a diferencia de otros paises de la
region, la l‘-m'licular conformacion cultural, la
importancia de los movimientos migratorios, la
inclusion progresiva de sectores importantes de la
poblacion en las politicas de estado, han permitido
a nuestro pais disfrutar de cierto grado de movili-
dad sociaI}, homogeneidad ¢ integracion social. En
cambio, las sucesivas interrupciones de gobiernos
militares y algunos indicadores del pasado reciente
y del presente llevan a cuestionar, también en
términos comparativos, en qué medida hay en la
Argentina un compromiso fundado v perdurable de
la ciudadania con la democracia como forma de
sobierno. Segun encuestas, en la opinion publica
hny una valoracion creciente de los principios de la
vida demaocratica, pero también se registra una
desconfiansza creciente en las instituciones politicas.
Esto llevaria a‘preguntarnos si el actual compromiso
con la democracia no se debe mas a la carencia de
alternativas que a una conviccion profunda y
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generalizada del valor de la demaocracia politica y
de sus posibilidades para el bienestar general y ¢l
; F B
desarrollo.

Es en éste contextoen el gue deberiamos
analizar ¢l modo en el que la vgucaci(vn sirve al
fortalecimiento y profundizacion de la democracia
en la Argentina. Si son validas, estas distinciones,
senalarian la necesidad de reconocer la importancia
de elementos esenciales de la democracia que
deberian ser tenidos en cuenta por una educacion
que pretenda favorecerla: principios éticos, practicas
personales y sociales coherentes con dichos Frinci-
pios, estructuras sociales que posibilitan la efectivi-
dad de esas practicas ¢ instituciones politicas.

Una mirada histoérica de la educacion en
nuestro pais nos permitiria observar un proceso
aparentemente paraddjico. El sistema educativo
argentino habria constituido un factor importante
para ¢l desarrollo de la demaocracia social. Perosu
incidencia directa en relacion a la democracia
politica habria sido escasa.

Sin ideas y proyectos claros que tomen
como base los principios de la democracia
como principios de politica educativa, se co-
rreria el riesgo de perder progresivamente
lo alcanzado porla accién educadora masi-
va de las décadas pasadas y de pasarauna
sociedad menos homogénea, mas
segmentada y por lo tanto con menores
posibilidades de desarrollar una democra-
cia en sentido pleno.

I.a escuela argentina ha contribuido en
manera sustantiva a «democratizar» la sociedad
desde el momento en que se establecio la ensenanza
basica, obligatoria y gratuita para toda la poblacion.
Juntoa otros factores, esa politica educativa permi-
tio a nuestro pais alcanzar uno de los mejores
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indices de alfabetizacion del continente, generar
movilidad social, conformar una importante clase
media y ampliar la capacidad de distintos grupos
sociales de participar en la accion politica.

Sin embargo, la escuela argentina ha sido
menos eficaz para el desarrollo de la democracia
politica. Por razones que analizaremos, en su
curriculum explicito pocas veces se ha comprometi-
do seriamente con la democracia, y en el curriculum
oculto ha encerrado todo tipo de equivocos cuando
no una franca adhesion al autoritarismo como mejor
forma de organizacion social. Resulta significativo
el hecho de que las sucesivas interrupciones del
régimen democratico en nuestro pais han recibido
una base importante de sustento de la misma clase
media conformada como resultado, entre otros
factores, de laaccion educadora masiva.

Por otra parte en las especiales circuntancias

resentes de transicion, estructural en nuestro pais,
a educacion es un centro importante de conflictos y
negociaciones que ponen en juego una
resignificacion del papel del Estado en relacion con
las posibilidades de crecimiento y desarrollo. Sin
ideasy prvguctns claros que tomen como base los
principios de la democracia como principios de la
politica educativa, se correria el riesgo de perder
progresivamente lo alcanzado por la accion educa-
dora masiva de las décadas pasadas y de pasara
una sociedad menos homogeénea, mas segmentada vy,

or lo tanto, con menores posibilidades de desarro-
lar una democracia en sentido pleno.

l.a sancion de la Ley Federal de Educacion en
el afio 1993 marca un momento importante en la
historia de la educacion argentina y particularmente
en relacién al compromiso de la educacion con la
democracia. Recoge en su formulacion gran parte de
los esfuerzos de transformacion realizados desde la
recuperacion de la democracia, que tuvieron una de
sus expresiones mas claras en el Congreso Pedago-
gico Nacional de 1986. Reafirma la responsabilidad
ineludible del Estado en la provision equitativa de
una educacion de calidad al conjunto de la pobla-
cion. Se fija como objetivo preparar a las generacio-
nes venideras para el acceso a las nuevas condicio-
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nes de realizacion en el mundo del trabajo producti-
vay resignificar la preparacion para la vida ciuda-
dana, es decir, para cjereer las responsabilidades
que sostienen a la demacracia como forma de
gobiernoy estilo de vida

En el articulo sexto la ley expresa:

« Clsistema educatioo posibilitari la for-
macion miteyral y peenaiente del Tom-
Pre y la nuper, con oocacian nacional,
proyeccion regional y continental y oi-
st amgoersal, qieese realicen como per
sonas i las dimensionies cultiral, so
cial, estética, éica y religiosa, acorde con
sus capacidades, guiados por Tos valo-
res de vida, hibertad, bien, verdad, paz,
solidaridad, lolerancia, igualdad y jus
ticin. Capaces de claborar, por decision
existencial, su propio proyecto de oida.
Cintdadanios resporsablis, prolagonisios
criticos, creadores i !rmrs/[nrrmrdun':s de
la sociedad, a traods del amor, el conoci-
mento y el trabajo. Defensores de las
instituciones democriticas y del medio
antbiendes. Ly Lederal de Cdueaciin
No. 24.195)

I"ara hacer efectiva esta propuesta se¢ ha
establecido la formacion en los principios de la vida
democratica como uno de los ejes centrales de la
transformacion educativa. Hablar de ¢je central no
es una figura retorica, sino que pretende indicar la

swesencia transversal de esta formacion en todas las
instancias del proceso de ensenanza- aprendizaje.
Pero, al mismo tiempo, se ha definido un area
especifica - « Formacion Etica y Ciudadana» para
ofrecer el debido espacio al desarrollo de todos los
contenidos comprendidos en la formacion para la
vida democratica

En este sentido la transformacion educativa
pretende camplir un p.:}\cl fundamental: gue los
alumnos puedan acceder a los saberes y las
competencias indispensables para desenvolverse
en la vida democriltica, defenderla y profundizar-
Ja. Psto exige un cambio de perspectiva en la educa-
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cion. Significa no solamente conocer los elementos
que componen ¢l régimen democratico de gobierno,
sino asumir comportamientos y actitudes basados
en principios éticos reflexiva y criticamente funda-
mentados. Esta perspectiva pretende garantizar que
los futuros ciudadanos no sean meros agentes de un
sistema que se reproduce, sino actores creativos y
responsables de una democracia dinamica que
necesita redefinirse y reformularse en funcion de los
desafios que enfrenta. '

Caracteristicas distintivas de la
Formacién Etica y Ciudadana

Para hacer una presentacion sucinta de las
diferencias de esta propuesta frente a la tradicional
educacion civica (EC) vamos a caracterizarla segun
los contenidos de la ensenanza, segun el sujefo de
aprendizajey scgin el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Para la FEYC el énfasis esta puesto sobre
los principios éticos que sustentan a la de-
mocracia no s6lo como forma de gobierno
sino como estilo de vida: libertad, justicia,
solidaridad.

En cuanto a los contenidos, la tradicional
educacion civica estuvo siempre lejos de ser una
indagacion sobre la naturaleza y dindmica de la
vida politica. Por el contrario, presentaba las formas
de la vida politica como algo ya dado. El anlisis
sobre esas formas remitia a una mera reflexion sobre
cuestiones técnicas de organizacion. |.as considera-
ciones de carécter valorativo eran externas al
sistema que se describia. Conocer la democracia era
conocer un modo de organizacion de la vida social
ordenado por leyes. Este conocimiento debia garan-
tizar la correspondencia de las acciones con esas
normas, sin cuestionar su fundamento, ni los modos
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de asuncion de las mismas. De este modo, la esfera
de la practica quedaba reducida al problema téenico
de conocer las normas predeterminadas y atenerse a
ellas. Como las normas no requerian ser
«criticamente asumidas», cualquier cambio en el
marco normativo no producia reacciones, sino
meros acomodamicntos para resolver nuevamente el
problema téenico de la adecuacion. Esta, quivzas,
rndria ser una buena hipotesis explicativa acerca de
a incficacia de la educacion para la democracia
politica y también de la extrana permanencia de una
educacion con rotulo democratico durante los
tiempos de las dictaduras,

I’ara la FEYC, en cambio, el énfasis esta
puesto sobre los principios éticos que sustentan a la
demaocracia no solo como forma de gobierno sino
como estilo de vida: libertad, justicia, solidaridad.
|.a perspectiva critica que se propone supone un
trabajo que comienza, con ¢l reconocimiento de la
necesidad de estos principios en las ctapas iniciales
de la enseianza, evolucionando progresivamente
hacia una asuncion de los mismos con el mayor
grado de autonomia posible en los niveles superio-
res. El esfuerzo de indagar en la critica fi]n:-‘.(\#ica de
estos principios, sobre sus fundamentos y aplicacio-
nes, implica por st mismo una upnrlunidad de
aprendizaje de estos contenidos.

Conocer la demuocracia significa tambicn
conocerla como un modo de organizacion juridica
basada en esos principios éticos, modo construido
social ¢ historicamente para garantizar un orden
social y superar pacificamente los conflictos. Tam-
bi¢n en este campo la mirada critica ayuda a com-
prender el cardcter perfectible de las normas cons-
truidas en relacion con determinadas circunstancias
y con los principios ¢ticos.

Por eso también es importante conocer esas
circunstancias historicas. Asi, por cjemplo, para ¢l
analisis de la democracia en el contexto presente
son ineludibles las referencias a las crisis institucio-
nales, la busqueda de nuevos modelos de represen-
tacion y de participacion, las demandas generadas
sobre las identidades estado-nacion provocadas por
los procesos de globalizacion, ete. Que los alumnos
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puedan ubicarse en la incertidumbre acerca de los
cambios :]uc se estan produciendo hace posible
comprender mejor la necesaria dinamicidad de la
democracia. De alli que mas que conocer “la demo-
cracia” seria mejor hablar de conocer “las democra-
cias historicamente situadas”.

Democracia implica convivencia; por lo tan-
to, es imposible pensar el aprendizaje de
la vida democratica fuera de este contexto.
El sujeto basico no puede ser el individuo
en cuanto ser consciente de la norma sino
la comunidad, los «convivientes». ‘

Otra distincion importante puede establecerse
también entre la tradicional E.C.y la FEYC en
relacion a los sujefos de aprendizaje. | .a nocion
central que gravitaba sobre la primera era la nocion
de individuo: derechos individuales, obligaciones
individuales, responsabilidades individuales. [.a
consideracion técnica a la que antes haciamos
referencia remitia a las responsabilidades indivi-
duales, el reconocimiento de las normas y la adecua- -
cion a ellas. En cambio la mirada critica de la FEYC
obliga a considerar el sujeto de aprendizaje como
una comunidad de aprendizaje.

Democracia implica convivencia; por lo tanto, es
imposible pensar el aprendizaje de la vida democra-
tica fuera de este contexto. El sujeto basico no puede
ser el individuo en cuanto ser consciente de la
norma sino la comunidad, los «convivientes».

Esta comunidad de aprendizaje tiene, entre otras,
una caracteristica de gran importancia para los
desafios que enfrentan las democracias presentes: el
sentido de pertenencia, la solidaridad. [.a escuela en
su clasica funcion socializadora construye un
escenario de convivencia que puede reunir tradicio-
nes y comunidades de origen diverso. En ese escena-
rio estudiantes y docentes realizan la experiencia

21



cotidiana de construccion de una identidad colecti-
va poniendo en juego sus singularidades. Del
resultado de esa experiencia depende gran parte de
la futura insercién del ciudadano en la vida publica
de la comunidad local, regional, nacional, etc. l.a
voluntad de participacion y la responsabilidad
puiblica no aparecen espontdneamente como resulta-
do del egreso escolar. Fﬂégen un trabajoso aprendi-
zaje que comienza cuando en las etapas iniciales de
ensenanza se aprende a valorar el significado de la
palabra “nosotros” y culmina cuando se aprende y
se valora que las diferencias individuales y los
conflictos que por ellas surgen, no son un obstaculo,
sino que forman parte de la dindmica de construc-
cion de esa identidad colectiva. Por lo tanto, estas
diferencias y conflictos pueden ser una posibilidad
de enriquecimiento de la identidad colectiva en la
medida que son trabajados debidamente como
instancias de aprendizaje de los principios éticos
que se pretende sostener. Este cambio en la conside-
racion del sujeto de aprendizaje que propone la
FEYC es de gran importancia para la democracia
presente. Esta debe afrontar los desafios de su
reformulacion en el contexto dé globalizacion y de
redefinicion de las identidades, como asi también de
la relacién entre estado, sociedad y mercado. La
funcion socializadora de la escuela, que muchas
veces estuvo sospechada de complicidad con los
sistemas de dominacion vigentes, debe ser rescata-
da, bajo esta perspectiva, como posibilidad de
reconstruccion de lo ptiblico frente a las tendencias
disgregantes y de retraccion en lo privado que hoy
prevalecen.

También en referencia a los sujetos de aprendiza-
je, la FEYC exige abandonar la consideracion de los
sujetos como agentes de un sistema que se debe
reproducir. La nocion de “agencia” hace referencia a
entidades que representan y/ o reproducen una
logica que le es ajena. En la }{crspecti\fa técnica de la
I;’g prevalecia este enfoque. La consideracion critica
y dinamica de la democracia propone la formacion
de “actores”, esto es, sujetos con posibilidad de
eleccién y, por lo tanto, constructores de sus propios
cursos de accion y de los ordenamientos sociales y
politicos de los que participa. Actores que forman
parte de sistemas politicos, legales, econdmicos pero
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ue de ningtin modo s¢ encuentran predetermina-

0s por éstos sino que, desde sumargen de libertad
y en la medida de sus posibilidades, podrian
convertirse en transformadores creativos de dichos
sistemas. Esto no implica, de ningtin modo, perder
la busqueda de la eficacia en el uso de los instru-
mentos legales e institucionales; caracteristica de la
EC. Por el contrario, relacionando ambas caracteris-
ticas del sujeto - la comunidad de aprendizaje y el
caracter de actor libre y creativo - la FEYC tendria
que favorecer la formacion de sujetos como “actores
estratégicos” que comprendan y valoren las posibili-
dades y limites de las acciones individuales y
colectivas,

La nocidn central que se pone en juego en
la Formacion Etica y Ciudadana es la no-
cion de «praxis», entendida mas como
«obrar» que como mero hacer técnico.
Praxis es accion cargada de sentido, de va-
lores.

Lsto implica también un cambio en la mirada
del docenfe quien podrd ser protagonista activo de
la construccion de esta subjetividad comunitaria y
transformadora en la medida que tome conciencia
que también él es un conviviente. El aprendizaje de
la democracia exige un “clima de aula” donde los
principios éticos que constituyen la vida democrati-
ca manifiesten su fuerza como ideales regulativos de

racticas concretas de todos los involucrados en ese
ugar de convivencia.

Esta afirmacion nos introduce en la tercera
diferencia entre la antigua EC y la actual propuesta
de FEyC. Se trata de la consideracion de los proce-
sos de aprendizaje. Como deciamos, en la EC la
preocupacion estuvo siempre centrada en el conoci-
miento de un modo de organizacion de la vida
social ordenado por leyes, sin problematizar los
modos de asuncion de las mismas. En cambio, la
nocion central que se pone en juego en la Farmacion
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Etica y Ciudadana ¢s la nocion de «praxis», enten-
dida mas como «obrar» que como mero hacer
téenico. Praxis es accion cargada de sentido, de
valores.

En la sintesis explicativa del capitulo de Conte-
nidos Basicos Comunes de Formacion Etica y
Ciudadana para la Educacion Polimodal se expresa:

“Ls imporlante que profesores y esti-
diantes tomen conciencin de que el apren-
dizaje en el anla es wna experiencia com-
partida. Serd necesario, entonces, gue en
la planificacion y desarrollo de lns acti-
vidades se prevea la prictica de valores
I”‘lr!:ins de la convivencia denocritica:
didlogu, cooperaciin, no discriminacion,
ltolerancia ante ¢l disenso, solidaridad
cont los mids perjudicados”. (CRC, [or-
macion Etica y Ciudadana para la Cdu-
cacidn Polimodal, Stnlesis explicaliva,

Blogie 4)

[.a escuela juega un papel fundamental en la
medida que ofrece a los alumnos importantes
posibilidades de ejercitar la participacion institucio-
nal: saber elegir y ser elegido, representar y ser
representado, saber peticionar, reclamar derechos v
cumplir obligaciones, etc. Esto les permite enfrentar
la complejidad de la vida democratica, comprender
mejor El Jinémica de su frncvsu y ponderar sus
alcances y limites como forma de convivencia social
y organizacion politica.

Esto obliga también a una mirada integral de
estos actores. La EC se oriento a trabajar solo sobre
la capacidad cognitiva de los agentes, |.a FEYC
propone, en cambio, integrar los aspectos afectivoy
practico. No se trata sdlo de saber como una comu-
nidad determinada estd ordenada y qué es lo que
valora, sino saber si ¢se ordenamiento o esa valora-
cion se sostiene luego de una critica racional de la
misma y ademds comprobar si las razones aducidas
para su fundamentacion son lo suficientemente
convincentes como para querer actuar ¢n correspon-
dencia a esas normas y valores y, como consecuen-
cia, actuar efectivamente.
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“Los procedimienlos correspon-
dieniles al epe cognitivo posibililan In ad-
quisicion de conocimientos y habilida-
des que permitan desarvollar In capaci-
dnd reflexion y critica de los estudian-
tes. Los procedimientos correspondien-
tes a los ejes prictico y volitivo-afectivo
hacen hincapié en In necesidad de ejerci-
tar pricticas en forma recurrente, siste-
mitica y programada, de modo tal que
se de ln posibilidad de generar en los
estudiantes disposiciones, hdbitos y vir-
tudes, Csle conjunio de procedimienlos
sumados a metodologias especificas de
la enseiianza en valores favorecerdn In
internalizacion afectiva de los valores y
la construccion del sentido de las accio-
nes gue se corresponden con los nis-
mos”. (CBC, Formacion Ltica y Ciuda-
dana para la Educacién Polimodal, Sin-
tesis explication, Blogue 4)

Por ejemplo, en nuestra sociedad podriamos
considerar que la cooperacion es un valor esencial
de la vida demaocratica y que, como tal, es algo que
nuestro sistema educativo deberia favorecer. [a
formacion ética deberia dar las herramientas necesa-
rias no s6lo para saber que la cooperacion es algo
socialmente valorado, sino ademas debe dar la
posibilidad de que el alumno pueda analizar
criticamente las razones por las cuales se califica a
la cooperacion como algo bueno y, también, debe
comprometerse a que el alumno quiera y sepa
cooperar efectivamente. kn éste tiltimo sentido se
hab?a de «formacion» ética. Para enunciarlo en
términos simples: no se trata sélo de saber qué es
bueno sino Je saber por qué es bueno yajemés
querer hacer el bien y saber hacerlo.

En este sentido hablar de Formacion Etica y
Ciudadana involucra tres de las que Aristoteles
llamaba artes practicas: la ctica, la politica y la
educacion. [.as dos primeras en tanto son conteni-
dos de su ensenanvza. La dltima en cuanto proceso
de ensefanza. Para el cultivo de estas artes practi-
cas la preocupacion no se agota en alcanzar un
conocimiento - necesario, pero siempre de caracter
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incierto ¢ incompleto en estos campos - sino que
persigue el cultivo de habilidades y habitos. El
aprendizaje de la ética y de la politica consiste en
gran parte en la adquisicion del “arte” de la investi-
gacion y de la practica del bien. Es en la recurrencia
de précticas guiadas por los principios como sc¢
adquieren las virtudes civicas y, fundamentalmente,
la phronesis, es decir, el entendimiento prudente
que ayuda a discernir en las situaciones practicas.

la base del discernimiento es la capacidad
de dar cuenta racionalmente de lo que se valora o no
desde el punto de vista moral, de emitir juicios
morales, integrar otros saberes y contextualizar las
afirmaciones. Asi, el aprendizaje del discernimiento
como procedimiento propio de la formacion ética
permite un compromiso mas fundado con los
principios éticos de la democracia y aporta ¢lemen-
tos para respetar el pluralismo.

Es sabido que enfrentar sifuaciones proble-
madficases una herramienta didactica de gran
utilidad para el aprendizaje moral. Cuando estas
situaciones involucran los modos de organizacion y
las practicas de las que se participa, la utilidad es
aun mayor. £l conocimiento y el didlogo son los
elementos esenciales de la deliberacion prudente
para la toma de decisiones. El conocimiento de
codigos, procedimientos, procesos ¢ instituciones
invoTucradus permiten elegir la mejor solucion
técnica de los problemas. El conocimiento de su-
puestos ¢ intereses involucrados son necesarios

ara garantizar la mirada critica de los problemas.
E] dialogo racional, en el que se ofrecen razones y se
intercambian argumentos bien fundamentados, da
la posibilidad de llegar a acuerdos y resolver pacifi-
camente los conflictos. Por eso la importancia de que
alumnos y docentes Fucdan adquirir habilidades
para ¢l desarrollo del conocimiento y del didlogo:
saber indagar, relacionar, saber ofrecer razones,
saber escuchar, respetar las reglas logicas de la
argumentacion, etc. y puedan valorar el consenso
como forma pcrfcctiglc de solucionar los conflictos.
La bisqueda del conocimiento y de formas de
dialogo y deliberacion en las que sea posible la
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investigacion y la comunicacion libre y abierta no es
un matiz normativo externo o arbitrario, sino que
esta implicita en la praxis democrética tal como la
venimos definiendo. - :

Resulta imposible una educacién para la
democracia, una formacion de ciudadanos
democraticos, si ésta no se practica en las
instituciones, tanto en las aulas como en los
diversos niveles de gestion y organizacién
de las instituciones y con proyeccién sobre
la comunidad en la que esta inserta.

Por dltimo, la cenfralidad que se le ha
querido dar al tema de la justiciaentre los conteni-
dos del drea responde, no solamente a una de las
preocupaciones de mayor gravitacion sobre nuestra
democracia, sino también a la necesidad de recono-
cer la igualdad de oportunidades para acceder al
conocimiento y a la participacion en el didlogo como
condiciones necesarias de, la practica politica
democratica. [.a toma de conciencia de ello constitu-
ye la base del sentido de la solidaridad con los mas
perjudicados y el punto de partida para una practi-
ca orientada al cambio.

Poreso la escuela no puede convertirse en
una “isla democrdtica”. En sus précticas recibe
permanentemente la influencia de estructuras,
valoraciones y normas del contexto y asu vez
proyecta, hacia el contexto, revisados y reelaborados
por la practica escolar, sus estructuras, valoraciones
y normas.

"Para integrar el compromiso con los va-
lores tanto a nivel cognitivo como pric-
ticoes preciso favorecer la continuidad y
ln coherencia entre el andlisis y el com-
portamiento ético en el plano 4?:’ In vida
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social general y en el de las relaciones
interpersonales. Tsto lleva a confemplar
los vinculos en la escuela, en ln conini-
dad y en In[mnﬂin, como dmbilos propi-
cios para el ejercicio y desarrollo de [m~
bilidades y hdbites para eplimizar la
calidad de Ins relaciones sociales, para
expresar los propios sentimientos y la
valoracién positiva del ofro, aumentar
la capacidad de empatia y de generosi-
dad, y aprender a resolver conflictos”.
(CRC, Formacién Ltica y Cindadana
para la Educacién Polinodal, Sintesis
explicativa, Blogue 4)

En conclusion aprender a vivir en democracia
significa fundamentalmente practicarla. Resulta
imposible una educacion para la democracia, una
formacién de ciudadanos democréticos, si ésta no se
practica en las instituciones, tanto en las aulas como
en los diversos niveles de gestion y organizacion de
las instituciones y con proyeccion sobre la comuni-
dad en la que esta inserta.

Que los alumnos puedan participar en forma
libre y responsable en la investigacion que lleva al
conocimiento, en el didlogo racional y libre, en la
accion comprometida y solidaria y en la toma de
decisiones son notas distintivas de la propuesta de
la Formacion Etica y Ciudadana y de su intento de
aportar de manera significativa al desarrollo de la
democracia en nuestro pais. i

Propuestas fundamentales de los
Contenidos Basicos Comunes.

A continuacién se presentan un resumen de
los bloques en que se organizan los contenidos
basicos comunes de la Educacion General Basica y
de la Educacion Polimodal y las expectativas de
logros correspondientes.
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EDUCACION GENERAL BASICA

Blogque 1 “Persona”

Incluye contenidos referidos a la vida
afectiva, intelectiva y volitiva de las personas, asi
como la sociabilidad basica de la misma. Se presen-
tan cuestiones referidas a’la identidad personal y a
las identificaciones sociales. Por tltimo, se incorpo-
ran contenidos referidos a la salud y a la calidad de
vida.

Se serialan como expectativas de logros:

Al finalizar la EGB, los alumnos y las alumnas

deberan:

(Saber, a su nivel, diferenciar, comprender, relD
cionar y valorar la complejidad de los procesos
psiquicos, lasociabilidad de la persona, los pro-
cesos de configuracion de la identidad perso-
nal y los distintos modos de abrirse a la tras-
cendencia.

¢ Articular contenidos provenientes de las cien-
cias sociales y naturales y de la formacién ética
y ciudadana en relacion a sus necesidades per-
sonales, comunitarias y sociales de cuidado y
promocion de la salud personal y comunitaria

\ en un sentido amplio e integrador. -5

Bloque 2 “Valores”

Se presentan contenidos que con diferente
grado de complejidad pretenden ofrecer a los
alumnos oportunidades de reflexionar acerca de los
valores, su vigencia, su fundamentacion asi como la
necesidad de reconocer el papel de estos valores en
una sociedad pluralista, abierta y democrética.
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Se serialan como expectativas de logros:

Al finalizar la EGB, los alumnos y alumnas
deberan:

-~

Conocer los valores asumidos como univcrs)
les por la comunidad argentina y los de sus gru-
pos de referencia y pertenencia, tener elementos
de juicio para el discernimiento de valores y
disvalores; comenzar a asumir personalmente
los valores universales, responder por ellos y
fundamentar sus opciones.

e Comprender y respetar los valores de otras crer—
sonas y grupos que conviven en la sociedad.
Profundizar los grados de compromiso y res-
ponsabilidad con valores, como la vida, la bts-
queda de la verdad, la promocion del bien, la
paz, la justicia, la amistad, la tolerancia, la soli-
daridad, la libertad, la igualdad, la honradez y

\ el entendimiento internacional e intercultura l)

Bloque 3 “Normas Sociales”

Comprende tres conjuntos de contenidos. L.os
primeros se refieren a la fundamentacion y sentido
de las normas sociales y juridicas. El segundo
bloque agrupa a los contenidos referidos a la
Constitucion Nacional, principios, supuestos y
valores de la misma, analizados desde su historia y
desde las précticas sociales que rige. El tercer
conjunto se refiere a los derechos humanos, su
historia y significacién actual.

Se sefialan como expectativas de logro:

Al finalizar la EGB, los alumnos y las alumnas
deberan:

* Ser capaces de reconocer en la vida cotidiana
las funciones de las normas, los valores de la
forma democratica de organizacion social, y
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saber dar cuenta de los principios fundamenta-
les de la Constitucion Nacional y de la forma de
gobierno representativa, republicana y federal,
asi como de su Constitucion Provincial.

* Reconocer formas de discriminacién dy su re-
chazo, fundado en la defensa de los derechos
humanos.

Bloque 4 “Procedimientos generales”

Se incluye el desarrollo del pensamiento
logico, reflexivo y critico, la creatividad y el discerni-
miento moral de las acciones individuales y socia-
les.

Se sefialan como expectativas de logros:

Al finalizar la EGB, los alumnos y las alumnas
deberan:

ﬂ[’oseer un pensamiento riguroso, reflexivo, cons- \
tructivoy critico.

* Reconocer falacias informales en el discurso y
en la argumentacion, y diferenciar distintos ti-
pos de argumentacion racional.

* Definir y analizar problémas con cierto nivel de
precision.

¢ Haber exploradosus posibilidades creativas en
diversos campos. Reconocer la creatividad de
los demas y recrear manifestaciones culturales
de los grupos y pueblos.

® Analizar situaciones concretas desde una pers-
pectiva valorativa. Haber comenzadoa reflexio-
nar sobre los fundamentos de costumbres, va-
lores, virtudes y normas mas difundidos en la
sociedad. Estar preparados para actuar los va-
lores libremente asumidos segtin sus propias
convicciones y las de sus grupos de pertenen-

\ cia. /
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Bloque 5: “Contenidos actitudinales ™~

En este bloque se sintetizan actitudes de un
alto nivel de generalidad, coherentes con los valores
indicados en el segundo bloque de este capituloy
con el conjunto de actitudes introducidas en los
respectivos bloques de capitulos anteriores. Se

-organizan en funcion de los dambitos de desarrollo
de competencias aprobados por el Consejo Federal
de Cultura y Educacion en diciembre de 1992.

APORTES AL DESARROLLO ETICO

(En este bloque se insiste en el desarrollo de acti-
tudes de equidad, justicia, veracidad libertad
como camino de realizacion personal, conjun-
tamente con aquellos de autonomia y respon-
sabilidad en el comportamiento social.

e Propiciar (...) el cultivo de actitudes de flexibili-
dad, tolerancia y Tespeto por lo diferente como
forma de relacion social en un mundo cada vez
mas complejoc interdependiente.

e Al mismo tiempo, y en consecuencia con lo an-
terior, es fundamental propiciar el desarrollo de
actitudes de cooperacion y solidaridad con los
demas.

e Finalmente, se precisa del desarrollo del senti-
do del cuidado personal, comunitario y de la
naturaleza como expresion del respeto por si
mismo, por los demas y por todo loexistente, y
como concrecion del respeto por la vida. Se im-
plica ademas, en este sentido, el desarrollar la

valoracion positiva del disfrute y uso creativo

k del tiempo libre. o)

APORTES ALDESARROLLODELO
SOCIOCOMUNITARIO

( ¢ Se propiciara el desarrollo de actitudes de apre- ’
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(ciu por lo propio como manera de cnn‘tribuira\
la formacion del sentido de pertenencia y laiden-
tidad nacional, y de relacion digna y respetuo-
sa con las otras identidades que lleve a enten-
derlas como posibilidad de enriquecimiento.

*Se propiciara también el desarrollo de valores y
actitudes de participacién responsable en el
contexto de una sociedad democratica y en per-
manente proceso de construccion. Como elemen-
tos importantes para hacer posible esta partici-
raci(‘m se cultivaran valores y actitudes de dia-
080, comFrensi(’m y blisqueda de solucién ra-
cional de los conflictos.

¢ A fin de cooperar a la insercion fructifera de las
rersonas en lasociedad, y su aporte al desarro-
locolectivo, se ayudara a desarrollar una valo-
racion positiva del trabajo y las actitudes con-
secuentes con ella cooperando a entenderlo

como oportunidad de realizacion personal.

\_

APORTES ALDESARROLLO DEL SABER
CIENTIFICO-TECNOLOGICO

ﬁSe insistird en el cultivo del aprecio por la bt’:q
queda de la verdad, el rigor de pensamiento, la
indagacion y el analisis como caracteristicas del
conocimiento cientifico y tecnolégico de mane-
ra que se amplien adecuadamente a los demas
ambitos de la realidad que asi lo permitan.,

* Asu vez, se desarrollara la valoracion critica de
los avances cientificos y tecnolégicos y sus po-
sibilidades y limites de servir a la transforma-
cion de la realidad a fin de mejorar las condi-
ciones de vida de los seres humanos.

¢ En relacion con lo anterior se haran esfuerzos
para desarrollar actitudes de valoracion positi-
\va acerca de la relacion entre pensamiento cicn)
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tifico-tecnologico, desarrollosocial y valores, de
forma que la ciencia y la tecnologia se enticn-
dan como producciones humanas al servicio
del bienestar del hombre y la sociedad )

APORTES AL DESARROLLO DE LA EXPRESION Y
LA COMUNICACION

(Ew‘e desarrollara el aprecio por el uso de lcnguD
jes y simbolos como elementos que permiten el

ensamiento 10gico, la construccion simbolica
del mundo, y lacomunicacion delas ideas y los
sentimientos.

® Se insistira en el cultivo del aprecio por las ma-
nifestaciones estéticas como una dimension

\fundamcntal de la persona y la'sociedad. j

EDUCACION POLIMODAL

Bloque 1 “Los derechos humanos”

Este bloque incluye contenidos relacionados
con la fundamentacion de los derechos humanos, la
historia argentina en relacion a la observancia de
estos derechos y las garantias legales para su
defensa.

Se serialan como expectativas de logros:

Al finalizar la Educacion Polimodal, los alumnos y
las alumnas deberan:

e Reconocer y comprometerse con los valores uni-
versales expresados en las declaraciones inter-
nacionales de los derechos humanos, asi como
desarrollar el respeto al pluralismo de las valo-
raciones segun las culturas.
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* Actuar y argumentar en defensa de los derechos
humanos; reconocer situaciones de violacion de
los mismos, y comprometerse frente a toda forma
de discriminacién que atente contra la dignidad
de las personas. ‘

Bloque 2 “La vida democradtica”

Agrupa contenidos referidos a la democracia
como organizacion social y estilo de vida, princi-
pios, valores y st:fuestos de la democracia. Ordena-
miento juridico, democracia constitucional, el estado
de derecho. Democracia representativa y democracia

articipativa. Articulaciones entre la Constitucion
acional, la Constitucion Provincial y las Leyes
Municipales.

Se seiialan como expectativas de logros:
Al finalizar la Educacion Polimodal, los alumnos y
las alumnas deberan:

('Conncer la Constitucion Nacional, la CnnstitD
cion Provincial y la Carta Organica Municipal
respectiva. Reconocer politicas de gobierno o ac-
ciones de particulares y analizarlas en relacion
a su legitimidad desde el punto de vista consti-
tucional.

¢ Actuar como ciudadanos responsables y hacer
uso eficaz de los diversos mecanismos de parti-
cipacion de la vida democrética.

Conocer y valorar los derechos y obligaciones
vinculados a los diversos roles y tareas que se
desempenan en la sociedad (laborales, del con-

\ sumidor, etc.). )

Bloque 3 “La sociedad justa”

Incluye contenidos que pretenden introducir
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a los estudiantes en las discusion acerca de los
alcances del principio de justicia como valor rector
de précticas y ordenamientos sociales.

Se sefialan como expectativas de logros:

Al finalizar la Educacion Polimodal, los alumnos y
las alumnas deberan:

e Argumentar en torno a la fundamentacion dcl\
principio de justicia y a los alcances del mismo
en situaciones concretas.

® Reconocer y comprometerse frente a las diversas
situaciones que atentan contra la justicia en el
entorno mas cercano y en ambitos de mayor al-
cance (local, nacional, internacional).

» Desarrollar habitos de justicia y solidaridad me-
diante la participacién efectiva en acciones con-
cretas tendientes a superar diversas situaciones

de injusticia.
\. 7

Bloque 4 “Contenidos procedimentales
para la formacion ética y ciudadana”

Este bloque propone el ejercicio de procedi-
mientos que facilitan el discernimiento ético, la
participaciéon democratica en la escuela, la accion
solidaria y el compromiso escuela-comunidad.

Se sefialan como expectativas de logros:
Al finalizar la Educacion Polimodal, los alumnos y
las alumnas deberan:

* Participar responsablemente en instancias de de-
liberacién acerca de problemas éticos haciendo
correcto uso del discernimiento ¢ético y la argu-
mentacion. Justificar la necesidad de la plena
vigencia de los valores expresados por las decla-
raciones universales de derechos humanos.
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Desarrollar habitos democréticos: elegir y ser cle-\
gido, representar y ser representado, peticionar,
reclamar derechos y exigir el cumplimiento de
obligaciones

¢ ldentificar necesidades de las demas personas y
de la comunidad; colaborar y desarrollar estra-

K tegias de solucién. )

Blogue 5: “Contenidos actitudinales”

l.as actitudes seleccionadas han sido reunidas
en cuatro grupos que remiten a la promocion de
actitudes que hacen al desarrollo personal,
sociocomunitario, del conocimiento cientifico
tecnoldgico y de la comunicacion y la expresion de
todos los y las estudiantes de la Educacion
Polimodal.

DESARROLLO PERSONAL

¢ Autonomia y responsabilidad.
* Honestidad y sinceridad.

* Cooperacion, generosidad y respeto como for-
mas de relacion social.

DESARROLLO DELO SOCIOCOMUNITARIO

* Atencion hacia situaciones de vigencia o viola-
cién de los derechos humanos y compromiso
en acciones en favor de su defensa.

* Valoracion de la Constitucion Nacional como
norma fundamental de la convivencia demo-
cratica.

a7




(Dis bosicion a participar en la vida dcmucrz—itica\
mediante el didlogo, la comprension, la coope-
racion y la bisqueda de S(rllincinnes racionales
y pacificas de los conflictos.

* Valoracion de las acciones de compromiso con
la comunidad, sus posibilidades y limites para
mejorar las condiciones de vida de los seres

\ humanos. _/

DESARROLLO DEL SABER
CIENTIFICO-TECNOLOGICO

* Valoracion del conocimiento provisto por las
ciencias sociales como requisito de la accion
social responsable.

= Valoracion del conocimiento de las normas
como condicion necesaria para el cumplimien-
to de derechos y obligaciones.

DESARROLLO DE LA EXPRESION YLA
COMUNICACION

o

Valoracion deluso de lenguajes y simbolos cnmu\
clementos que permiten la comunicacion en
funcion de (‘a elaboracion de acuerdos y con-
SCNSOS.

 Valoracion del rigor en la formulacion de las
normas y reglas que rigen la practica comunita-

\ria. )

Consideraciones finales

Cabe senalar que estos contenidos, tal como
los hemos caracterizado anteriormente, apuntan a
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una modalidad de ensefianza que puede encontrar
en la practica ciertas dificultades para su aplicacion
inmediata. Son numerosos los aspectos instituciona-
ies y laborales - estructuras, conocimientos y practi-
cas vigentes - que tendran que ser revisados para
dar mayor factibilidad a esta propuesta. Sin embar-
g0, considerando que gran parte de la misma recoge.
os resultados de algunas experiencias realizadas y
tambicn el importante consenso alcanzado en torno
a estos contenidos, a través de numerosos mecanis-
mos de consulta y participacion, podemos vislum-
brar que sobre ellos se deposita un deseo generaliza-
do de cambio y una expectativa cierta de realiza-
ciom.

39




innovaciones
educativas




““Temachtiani ™ frente al ~"Calmecac™™ donde estudiaban los jovencs



experiencias

PARAGUAY

Educacién para la Democracia
Una experiencia de capacitacion

por Ana Maria Orradre de Lopez Picasso (*)
y Catalina Smulovitz (**)

En la experiencin presentada se desarrolla una propuesta de
capacitacién en Educacién para la Democracia, fundada-en el trata-
miento conjunto de los contenidos especificos de la teoria democritica
con los contenidos curriculares, todo ello a partir de propuestas
metodolégicas que propicien y aseguren el aprendizaje significativo de
los mismos. En este trabajo se observa que e/ “qué” y el “cémo”
ensefiar, son parte de un mismo proceso.

En una primera etapa, Ia que aqui se relata, la capacitacion
involucré a funcionarios y técnicos del Nivel Central del Ministerio de
Culto y Educacion, Directores de las distintas Areas Educativas y por
tiltimo, a los equipos técnicos regionales.

Introduccion

Es habitual afirmar que el
acceso a la educacion y las
caracteristicas que asume el
proceso educativo estan asocia-
dos al tipo de democracia
resultante. Sin embargo, las
razones que justifican estas
relaciones no son evidentes y

(*}Jefa del Depto de Capacitacion y Coordinadoradel Area de CienciasSociales de la Direccion de
Capacitacion y Actualizacion Docente de la M.C B.A.
(**) Profesora Titular de la Universidad T. DiTella. de la carrera de Ciencias Politicas e Investigadora
Asistente del CONICET (Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas).
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tampoco es evidente que las
consecuencias de estas relaciones
sean unicas.

En las proximas paginas
analizaremos de qué formael
acceso y las caracteristicas que
asume el proceso educativo se
relacionan con el tipo de democra-
cia resultante, con la
sustentabilidad de la misma asi
como con la capacidad de sus
ciudadanos para desarrollar una
vida plena. Para analizar estos
temas consideraremos en primer
lugar, algunos aspectos de la teoria

democratica que permiten entender

los fundamentos de la relacion
entre educacién y democracia. En
segundo lugar, consideraremos,

cémo las distintas formas de
ensenanza influyen en el
aprendizaje de los futuros
ciudadanos y como éste afecta a
la democracia resultante.

En particular, la propuesta
de capacitacion de educacién
para la democracia desarrolla-
da en Paraguay implic6 un
tratamiento interconectado de
los contenidos de la capacita-
cion en educacion democratica
con los contenidos curriculares
especificos y con la metodologia
de aprendizaje. En esta pro-
puesta el "qué”” y el “cémo™
ensenar son partes de un mismo
proceso.

Sobre los misteriosos vinculos de la educacion

y la democracia

Es un lugar comiin, cuando
uno intenta}imcer una defini-
cién del concepto de democra-
cia, recordar que existe una
extensa lista de definiciones.
Frente a este problema, es otro
lugar comiin recordar que, a
pesar de todo, existe cierto
consenso acerca de lo que se ha
dado en llamar las
“’precondiciones minimas”’ que
debe incluir dicho concepto.
Asi por ejemplo, algunos han
senalado que la democracia es

un sistema para la eleccion de
gobiernos que garantiza la
particii)acion de individuos
equivalentes a través del voto
periddico. Para que esta defini-
cion pueda llevarse a la practica
tiene que estar presente el
listado de precondiciones
minimas elaborado por Robert
Dahl.;Qué elementos contiene
dicha iista?. Dahl (1) sostiene
que son requisitos minimos
paradefinir ala democracia
politicamodema:

(1) Dahl, Robert; La Demaocracia y sus Criticos (Paidos: 1991) p.266-267
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(Inclusividad del Sufragio);

ser castigados por ello

sociacion).

.

(’ que los funcionarios electos controlen las decisiones de polftica\
publica (Electibilidad de los cargos);

e que dichos funcionarios sean elegidos mediante el voto en
elecciones libres y periddicas (Elecciones libres y periodicas);

* que practicamente todos los adultos tengan el derecho a votar
en las eleccionei}para elegir a dichos funcionarios
* que practicamente todos los adultos tengan derecho a ocupar

cargos publicos (Derecho a ocupar cargos piiblicos);

® que los ciudadanos tengan derecho a expresarse libremente sin
?LJ’ bertad de Expresion);

e que los ciudadanos tengan derecho a procurarse diversas
entes de informacion (Variedad de Fuentes de Informacién);

® que los ciudadanos tengan derecho a constituir asociaciones
j‘ue les permitan obtener o defender sus derechos (Liberfad de

J

Consideremos algunas de las
consecuencias que se derivan de
este conjunto de precondiciones.
En primer lugar, puede observarse,
que al menos desde el punto de
vista de la teoria democratica, los
actores de la democracia moderna
son los individuos con derechos
dentro de una comunidad politica,
esto es, los ciudadanos. Pero,
(quiénes son los ciudadanos que
tienen derechos? y jcémo pueden
ejercerlos?

En principio, en las democra-
cias contemporéaneas practicamen-
te todos los individuos adultos
tienen los mismos derechos y

obligaciones. Sin embargo,
sabemos que la democracia
como sistema de derechos
positivos no genera automatica-
mente las condiciones requeri-
das para el efectivo ejercicio de
estos derechos y obligaciones.
En particular, la seguridad
material y la educacién asi como
el acceso a la informacion,
requisitos necesarios para el
ejercicio de la ciudadania, no -
estan garantizados para todos

or la mera existencia de las
instituciones democraticas (2).
Por lo tanto, pareciera ser qué
las democracias pueden existir
atn cuando no todos sus

(2) Przeworski, Adam;Sustainable Democracies (Cambridge University Press, 1995) . 34.




ciudadanos tengan las mismas
posibilidades de hacer uso de sus
derechos. Esto es, existen demo-
cracias con ciudadania de baja
intensidad como las llamara
Guillermo O’Donnell (3).

También sabemos que el
ejercicio de derechos cludadanos
no necesariamente resulta enla
igualdad. Es mas, Danilo Zolo, por
e;emplo, ha senalado que el
ejercicio de derechos ciudadanos

roduce desigualdad y libertad de
a misma manera en que el merca-
do produce desigualdad y riqueza
(4). s Por qué? El gjercicio de los
derechos ciudadanos requiere no
s6lo individuos que sepan y
puedan ejercitar sus derechos, sino
también individuos que dediquen
una parte importante de su tiempo
ara defenderlos o para fiscalizar

a labor de sus representantes. Sin
embargo, no todos los ciudadanos
saben como hacerlo y no todos,
atn sabiendo como hacerlo,
pueden dedicarse a ello. Para
dedicarse a la actividad piblica
los ciudadanos tienen que dejar de
hacer otras cosas. Por ejemplo,
tienen que restarle tiempo a sus
ocupaciones productivas y por lo
tanto restarle tiempo a la produc-
cion de ingresos (5). Restar tiempo
a la tareas productivasoa la
produccién de ingresos tiene un
costo muy desigual para cada
ciudadano. Mientras que para

algunos dedicarse a estas tareas
puede implicar no tener ingresos
suficientes para subsistir, para
otros el costo no es tan significa-
tivo. En consecuencia y atin
cuando todos los ciudadanos
quisieran dedicar una parte
importante de su tiempoa la
actividad publica, sabemos que
el costo de hacerlo va a ser muy
desigual. Si son pocos los que
pueden disponer del tiempo
para ejercer en forma continua
su facultades de derecho,
entonces podemos inferir que
las condiciones para ejercer los
derechos ciudadanos van a ser
muy desiguales. Es mas si estas
son las condiciones en que se
ejercen los derechos ciudadanos,
es probable que el ejercicio dela
ciudadania termine restringido
a aquellos pocos que pueden
afrontar los crecientes costos en
esfuerzo, ttempo e ingreso que
exigela actividad gti lica. Por lo
tanto, es muy posible que sean
muy pocos los ciudadanos que
puedan efectivamente dedicarse
a ejercer sus derechos y a partici- ,
par en la escena priblica.

Sin embargo, si bien es cierto
que el gjercicio de la ciudadania
no asegura el progreso lineal
hacia la igualdad, la expansion
delaigualdad y de la libertad,
es uno de los posibles resultados
de su ejercicio. ero para que

(3O Donnell, Guillerme; **The State, Democratization and Some Conceptual Problems. (A latin
American View with Glances at some Post-C ommunist Countries) en Acuna C. (etal) Latin
Amerivan Political Economy in the Age of Neoliberal Reform (Iransaction Books: 1993)

{4) Zolo, Danilo; ““Democratic Citizenship in a Post-CommunistFra”en| leld David (ed.) Prospects for
Democracy (Standford University Press, 1993) op. cit. p. 263.

(5) Hirschman, Albert; Interds Privado y Accion Publica (FC.E 2 1986), 108,
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esto sea posible, esto es, para que
los ciudadanos puedan «ﬁefem er
sus derechos y propender a la
creacion de otros, para que puedan
controlar el accionar de los Euncin—
narios electos, para que puedan
organizarse en asociaciones para
llevar adelante sus propios fines y
para que puedart intervenir en el
debate publico a finde decidirel
curso de las politicas, es necesario
que cuenten con los recursos
materiales, intelectuales y organi-
zacionales que les permitan lograr
estos objetivos, En otras palabras,
para realizar las promesas de la
democracia (6) es necesario que
los ciudadanos tengan medios de
vida suficientes para dedicar parte
de su tiempo a la actividad publi-
ca, que posean recursos intelectua-
les que les permitan intervenir en
la discusién pblica y que cuenten
con recursos organizacionales que
les posibiliten intervenir eficaz-

‘en la

nuestra intencion, y por otra
rarte tampoco podriamos
hacerlo, escribir un manual de
autoayuda para el cambio
social. Aqui sélo pretendemos
considerar algunos de los
elementos necesarios para
facilitar el ejercicio de las practi-
cas ciudadanas.

Analicemos, en primer lugar,
en qué forma la educacion
puede contribuir a resolver este
problema. Sabemos quela
educacion no puede por si
misma superar las desigualda-
des sociales. Sin embargo,
también sabemos que la escuela
extiende los procesos de movili-
dad social y permite que indivi-
duos de diversos origenes
accedan a lenguajes diversos y
complejos que le posibilitan
partlccifpar argumentativamente

1scusion de los asuntos

Adn cuando la universalizacién y obligacion de la educa-
cién no garantiza que los ciudadanos optarin por partici-

»

par en la escena publica, ni garantiza que contaran con los
recursos intelectuales y organizacionales para hacerlo, al
menos, en abstracto, supone un intento de igualar oportu-
nidades para que los ciudadanos estén en condiciones de

hacerlo.

mente en los conflictos politicos.

¢Qué hacer, entonces? ;Cémo
adquirir estos recursos? Noes

publicos. En consecuencia, atin
cuando la educacion no es
condicion suficiente para
garantizar la constitucion de

(&) Bobbio, Norberte; El Futuro de la Democracia (FCE: 1986)




una ciudadania autbnoma, iguali-
taria o con posibilidades efectivas
de intervenir en la discusion de la
agenda piiblica, la misma es
necesaria para lograr que aquellos
que se encuentran en situaciones

e alta vulnerabilidad social y
politica adquieran destrezas
comunicativas que les permitan
ampliar sus habilidades para
expresar sus opiniones y sus
demandas asi como para interve-
nir en las decisiones ptblicas. Por
lo tanto, y aun cuando la universa-
lizaciény obligatoriedad de la
educacion no garantiza que los
ciudadanos optaran por participar
en la escena priblica, ni garantiza

permitirian adquirir los recur-
s0s necesarios para que los
ciudadanos ejerzan sus dere-
chos? Los tedricos de la demo-

.cracia participativa, por ejem-

plo, sostienen que, a traves de la
participacion en las decisiones
colectivas, los mdividuos
yueden adquirir los recursos
intelectuales y organizacionales
que_les permitan potenciar. sus
posibilidades de intervencion
en los asuntos priblicos y
desempenarse mas adecuada-
mente en una democracia. En
particular, senalan que la
participacion de los individuos
en las tareas de la comunidad

La participacién se constituye no sélo en un mecanismo
que hace posible el control de las decisiones politicas en
una democracia y transmitir la voluntad de los ciudadanos
en la misma, sino también permite a esos ciudadanos ad-

uirir los recursos organizacionales e intelectuales necesa-
rios para llevar a cabo esas tareas.

que contaran con los recursos
intelectuales y organizacionales
para hacerlo, al menos, en abstrac-
to, supone un intento de igualar
oportunidades para quelos

ciudadanos estén en condiciones
de hacerlo (7).

;Qué otros mecanismos

permite a los ciudadanos
adquirir los recursos intelectua-
les y organizacionales necesa-
rios para controlar a sus gober-
nantes y para definir el conteni-
do especifico que adquiere cada
democracia. Consideran que la
participacion tiene efectos
educativos, que se aprende a

(7) Diversos estudios han confirmado el impacto de las desigualdades sociales y educativasenel
ejervicio de practicas ciudadanas. Bajos logros educativos estin relacionados con mayores niveles de
esceptivismo politice y con pesimismo acerca de la vapacidad personal parainfluir sobre las
decisiones politicas, asi con la participacion politica limitada y con indiferencia o rechazo de
politivas democraticas. Ver Przeworski, Adam, op. cit. p. 37.



participar participando y que el
ejercicio continuo de la misma
redunda en la constitucion de
ciudadanos auténomos y conse-
cuentemente en la amphacion del
espectro de derechos de la demo-
cracia y en la construccion de
limites al poder politico (8).

(Por qué la participacion
roduce este conjunto de efectos?
Ens defensores de la participacion
sostienen que ésta redunda en un
aumento de la libertad en tanto da
lugar a que los individuos adquie-
ran un alto control sobre el curso
de sus vidas y refuerza la percep-

cion de que también pueden
incidir sobre su contexto social.

Consideran ademas, que tiene
efectos educativos en tanto desa-
rrolla la creatividad individual e
incita a los individuos a buscar
estrategias organizacionales para
resolver los problemas que enfren-
tan y porque ademas les obliga a
informarse sobre el curso de los
procesos politicos. En consecuen-
cia, a través del ejercicio dela
participacion los individuos
adquieren los recursos organiza-
cionales e intelectuales que mejo-
ran sus posibilidades de interven-
cion eficaz en los asuntos publicos.
Asimismo, la participacion en los

rocesos de decision, permite a los
individuos conocer y tomar en

cuenta no sélo sus intereses
personales sino también los de
0s otros. Por este motivo, y en
tanto en el proceso de participar
en los asuntos piblicos los
individuos se ven obligados a
considerar las miiltiples posicio-
nes y opiniones que pueden
surgir en relacién a un proble-
ma, y en tanto en dicho proceso
se ponen de manifiesto las
diferencias entre los beneficios
personales y los de la comuni-
dad, los defensores de la
participacion consideran que el
continuo ejercicio de lamisma
en las decisiones piiblicas
permite el desarrollo de indivi-
duos responsables. Finalmente,
cabe senalar que en tanto la
participacion aumenta la
sensacion de pertenencia a la
comunidad, la misma contribu-
e ala creacién de consenso y a
a aceptacion de las decisiones
colectivas. El fortalecimiento del
sentido de inclusion y de perte-
nencia de los individuos en la
comunidad resulta, entonces, en
un aumento del compromiso de
cada uno de los miembros con el
orvenir de la comunidad y con
a defensa de sus politicas. Por
lo tanto, la participacién se
constituye no sélo en un meca-
nismo que hace posible el
control de las decisiones politi-
cas en una democracia y trans-

(8) 1a discusion sobre las consecuencias de la participacicn en la estabilidad politica de los regimenes
democraticos ha dado lugar a variadas y, en ocasiones contradictorias, interpretaciones. (Ver,
Huntington, Samuel, Political Order in Changing Societies (YaleUniversity Press: 1968; Pateman,
Carole; Paticipation and Democratic Theory (Cambridge University Press: 1970) En este sentidocabe
recordar las posiciones elaboradas por Samuel Huntington acerca de los efectos contraproducentes
de laexcesiva participacion para la estabilidad de los regimenes democraticos (Huntington, 1968).
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mitir la voluntad de los ciudada-
nos en la misma, sino también
permite a esos ciudadanos “d‘il“i'
rir los recursos organizacionales ¢

intelectuales necesarios para llevar

a cabo esas tareas.

Ahora bien, una vez que
acordamos sobre los potenciales
beneficios de la educacion y la
participacion, debemos considerar
cudles el tipo de educacion que

aprendemos valores y herra-
mientas para desempe-narnos
en la vidasocial a partir de

‘experimentar las distintas

tormas que en la escuela, en la
tamilia o en la comunidad se
tratan los conflictos que tienen
?ue ver con las jerarquias y con
as diferencias enfre los sujetos
de una relacién social. ’or
consiguiente, suponer que la
ensenanza de habilidades

Una escuela que eduque para la democracia no es sélo
aquella que da lugar a que los estudiantes tengan juicios
auténomos sobre las cosas sino aquélla que también per-
mite que sus estudiantes adquieran los instrumentos 16gi-
cos y argumentativos para defenderlos. :

permite adquirir los recursos que
posibilitan actuar en la escena
publica y cudles son las competen-
cias necesarias para participar en
la misma.

Definir cudles deben ser los
contenidos de la educacion ciuda-
dana resulta siempre una tarea
riesgosa. El temor que esto impli-
que alguna forma de adoctrina-
miento no puede obviarse. Para
evitar estos riesgos algunos
sugieren que la escuela deberia
limitarse a la ensenanza de instru-
mentos y habilidades técnicas
neutras, como la lectura, la escritu-
ra o el cdlculo. Sin embargo, esta
creencia pareceria olvidar que la
mera experiencia de como son las
relaciones interpersonales en la
escuela, en la comunidad y entre
padres e hijos implica modelos de
ensenanza de valores, De hecho,
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instrumentales permite relegar el
aprendizaje de h\s valores a
ambito privado obvia el hecho
que la escuela también es un
sistema social, y que en su
acontecer cotidhano se revelan
formas especificas de tratamien-
to de jerarquias y diferencias,
que constituyen una fuente
continua y silenciosa de ense-
nanza de conductas y valores.
Por lo tanto, si en la escuela de
hecho se aprende a ser ciudada-
no, si)iue vigente la pregunta
;qué debe y qué puede ensenar
a escuela en este campo?

Amy Gutman, por ejemplo,
dice que si los ninos van a vivir
de acuerdo con el ideal democra-
tico de compartir la soberania
politica como ciudadanos,
entonces, en la escuela los



chicos deben aprender no sélo a
comportarse de acuerdo con la
autoridad sino también a pensar
criticamente acerca de ella(9).5i
enel futuro, y en su condicion de
ciudadanos van a opinar e interve-
nir en cuestiones referidas al
orden puiblico y a sus derechos
dentro del mismo, entonces, tienen
que estar en condiciones de
reflexionar, argumentar, criticar y
formar juicios autbnomos acerca
delas formas del orden p()l itico.Si
estoes asi, para convertirse en
ciudadanos, necesitan, entre otras
cosas, adquirir competencias
sociales y capacidades
comunicacionales que les permitan
llevar adelante tareas. Necesitan
adquirir competencias que les
permitan resolver problemas,
cualquiera sea la forma que estos
tomen (10). Necesitan afii uirir
herramientas para hacer juicios,
para deliberar, para defender sus

opiniones pero también para
revisarlas sin d tismos. En
otras palabras necesitan apren-
der a criticar, a argumentar
logicamente y a tomar decisio-
nes. Para lograr estos objetivos
es necesario que en la escuela
se enserie como pensar ldgica-
mente, como argumentar
coherentemente y como evaluar
alternativas relevantes antes de
arribar a una conclusion. Por lo
tanto, una escuela que eduque
para la democracia no es solo
aquélla que da lugar a que los
estudiantes tengan juicios
auténomos sobre las cosas sino
aquélla %ue también permite que
sus estudiantes adquieran los
instrumentos logicos y
argumentativos para defender-
los. En consecuencia, una
escuela que educa parala
democracia s una escuela C]lle,
ademas, provee instrumentos.

Sobre el qué y como ensefiar Educacién Demo-

cratica

Establecidos los limites y
alcances de la relacion entre
educacion y democracia se plan-
tea, entonces, el problema de
determinar el conjunto de saberes
que la escuela debe garantizar
para asegurar la formacion de
ciudadanos competentes.

En relacion a este problema
el primer aspecto a considerar
esta relacionado con la naturale-
zay el tipo de contenidos que
permiten el desarrollo de estas
competencias. Al respecto es
importante distinguir como
seriala Coll (11), tres tipos de

(9) Gutman, Amy, Democratic Education (Princeton University Press: 1987), 2151,
(10) Braslavsky, Cecilia; “Una Funcion para la Escuela: Formar Sujetos Activos en la Construccion de su
Identidad y de la Identidad Nacional” en Filmus Daniel (comp.); ;Para quésirve la Escuela? (Tesis

Norma: 1993) P, 36.

(1D Coll, César; "Toscontenidoes en la Educacion Escolar. Havia una diferenciacion de los contenidos
escolares” on Coll, César y otros. Los contenidos de la reforma (Santillana: 1992) g
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confenidos.

En primer lugar un conjunto de
hechos, nociones y conceptos que
provienen de las diferentes Cien-

" cias Sociales y en especial de los
aportes de las Ciencias Politicas en
torno a la teoria democratica.
Seguramente, preguntas tales como
(qué entendemos hoy por demo-
cracia? ;qué significa ser ciudada-
no? ;para qué se utiliza el f oder?
(quién ejerce la autoridad? ;cudles
son nuestros deberes y derechos?
seran parte de los contenidos
conceptuales a ensenar.

El“qué” ensenar incluye, a su
vez, la ensenanza de contenidos
procedimentales, esto es, la
ensenanza de un conjunto de
acciones orientadasa la consecu-
cion de una meta. En este casoen
particular, la ensefanza de conte-
nidos procedimentales implica
desarrollar en los alumnos compe-
tencias, habilidades y estrategias
que les permitan realizar operacio-
nes tales como argumentar,
discutir, debatir, opinar, tomar
decisiones y participar. Operacio-
nes que son propias del ejercicio de
la democracia. Estos contenidos no
son, como en el caso de los concep-
tuales, exclusivos de las Ciencias
Sociales. Por el contrario son
generales ya que pertenecen a
todas las areas curriculares.
Comprenden un conjunto de
acciones y decisiones de naturale-
za interna que le permiten a los
alumnos aprender a pensar,
aprender a aprender. Al ser tam-

(12) Coll, César; op.cit. Pag. 88-92
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bién contenidos de ensenanza,
los docentes deben crear situa-
ciones de aprendizaje significa-
tivas dado el alto valor social y
cultural que revisten. Nos
estamos refiriendo puntual-
mente a lo que Coll denomina
rmcedimientos cognitivos y
heuristicos (12).

Asimismo, el “qué”” ensenar
también, abarca contenidos
actitudinales. Esto supone que
los alumnos construyan las
normas, valores y actitudes que
posibilitan la vida en democra-
cia. En tanto esta propuesta
implica considerar a las actitu-
des, las normas y los valores
como contenidos de aprendiza-
je, es necesario disenar estrate-
gias especificas para la ense-
nanza de los mismos. Estas no

ueden ser fortuitas u ocasiona-
es. Son actos deliberados de los
docentes y por lo tanto pensa-
dos y planiticados.

Un riesgo habitual que
enfrentan los docentes en la
ensenanza de los valores es que
los mismos queclen desconecta-
dos dela practica concreta, lo
cual hace que su ensefanza
quede limitada al planodela
enunciacion. Si la responsabili-
dad, la tolerancia, la coopera-
cion, el respeto, el sentido critico
-todos contenidos actitudinales-
se aprenden a partir de situacio-
nes conflictivas concretas,
donde se ponenen juego
valores e intereses diversos, es



su puesta en actola que da lugar al
aprendizaje de los mismos. Perono
solo es en la accién que se apren-
den los valores, las normas y las
actitudes. La reflexion en torno a
ellos, en cada situacién planteada,
permitird ir construyendo los
principios éticos propios dela
democracia.

Todos estos contenidos
actitudinales y procedimentales
que hemos mencionado no son
exclusivos de una determinada
area curricular sino que pertenecen
a todas. De ahi que deben estar
presentes en las diversas tematicas
que se aborden en el desarrollo del
curriculum como componente
fundamental.

Asimismo, y a finde quela
educacion democrética impregne
todos los aspectos de la practica
pedagogica, ya sea en el aula como
en las relaciones entre los distin-
tos actores de la comunidad, las

ropuestas a realizar tienen que
mvolucrar a los diferentes actores
comprometidos en el proceso
educativo, alumnos, docentes,
directivos, padres y comunidad en
su conjunto.

Otro aspecto a considerar es
cOmo se ensenan y se aprenden los
contenidos referidos a llz)s valores,
normas y procedimientos necesa-
rios para la convivencia democrati-
ca. lenti Fanfani habla de dos
modos de aprendizaje. Uno es
espontineo, tiene lugar tanto en la

familia como en la escuela y
deriva de la interaccién social
que se da en esos ambitos. El
mundo sociocultural dondeel
nino crece e interactda con los
adultos y con su grupo de pares
es el referente proximo parala
construccion de estos saberes.
“No existe un ‘programa’de

a Prendizaje, ero se inculcan
clertos modelos de relacion,
ciertos estilos de autoridad y
cierto modo de hacer las cosas
junto con determinados esque-
mas de valoracién y aprecia-
ciéon”™ (13).

Como puede verse, atinen
esta forma espontédnea, existe un
qué y un c6mo formar para la
vida politica. Las escuelas lo
reflejan en lo que se ha dado en
llamar el “cumriculum oculfo”,
es decir, en el conjuntode
valores y creencias, formas de
interaccion que existen en las
instituciones como resultado de
experiencias y situaciones que
se desarrollan cotidianamente y
que no estdn explicitadas ni
sistematizadas. En el aprendiza-
je espontaneo, el “curriculum
oculto”” va a ser no s6lo un tel6n
de fondo, un escenario, sino el
contexto en el cual intentaremos
educar para la democracia. Esto
parece imposible en escuelas
donde la matriz autoritaria
l)erdura mas alld delo queen

os planes y programas de
estudio se explicite. Sin embar-
g0, y tal como senala Tenti

(13) Tenti Fanfani, Emilio; “"Escuela y Politica. Formacion del ciudadano del afio 2.000 " en Filmus,
Daniel; Para qué sirve la escuela (Tesis Norma: 1993). !
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Fanfani es posible controlar los
efectos (deseados y no deseados)
del curriculum oculto si nuestras
précticas pedagdgicas son
concientes del mismo y apuntan a
modificarlo (14).

Pero si convenimos que formar
para la vida puiblica en Elemucra-
cia, es una de las funciones de la
escuela, ademas de atender alos
aspectos que educan del
“curriculum oculto», se deben
elaborar propuestas pedagogicas
L]ue incorporen la educacion
democratica como un componente
explicito del curriculum y disenar

estrategias didacticas que
favorezcan su aprendizaje. En
este caso el proceso de ense-
fianza aprendizaje ya no serd
solo espontineo. Abarcara un
conjunto deliberado de practicas
reda gogicas que resultaran de

a combinacion entre los distin-
tos componentes del modelo
didactico que la escuela adopte.
Los propositos, los objetivos, la
seleccion y organizacion de los
contenidos, las estrategias
didacticas, el rol del docente y el
perfil esperado del alumno se
definiran en relacion al compo-
nente fundamental de la educa-
cion democratica.

La Educacién Democréatica como contenido
transversal. Algunas estrategias didacticas.

Una forma tradicional de
incorporar los contenidos de
educacion democratica en las
programaciones escolares es a
partir de su inclusion en dreas o
materias especificas con desarro-
llos tematicos secuenciados por
grado, constituyendo asi progra-
mas cerrados. En ge.neral, sise
opta por este camino se incluye un
conjunto de contenidos acerca de
la organizacion poh’tica del estado

del funcionamiento de las
instituciones.

En la actualidad las propuestas
curriculares ofrecen una perspecti-
va diferente. Consideran, en

(14) lent Fanfan, B op.vit.

relacion a la educacion demo-
cratica, que estos saberes especi-
ficos son necesarios pero no
suficientes y la incluyen enton-
ces como un tema o contenido
transversal.

En general, como sabemos,
los temas transversales se
ocupan de aquellos aspectos que
hacen a la formacion integral de
los individuos. En consecuencia
se centran fundamentalmente en
contenidos referidos a los
valores y las actitudes y se
organizana partir de problemas
y preocupaciones actuales de la
sociedad. Para su comprension
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es necesario un abordaje
interdisciplinario y globalizador
L]ue posibilite no sélo el desarrollo
de contenidos actitudinales sino
también de las capacidades
necesarias para la toma de decisio-
nes Persnnales y colectivas mas
pertinentes.

Algunos disenos curriculares
consideran temas transversales
como ejes en torno a los cuales se
organiza el resto de las materias o
areas. Los contenidos logran asi
un fuerte valor instrumental. De
esta forma, las materias curricula-
res adquieren, tanto para los
docentes como para los alumnos,
una nueva perspectiva: los conoci-
mientos provenientes de las
ciencias se vuelven ttiles para
comprender lo cotidiano, la
realidad social circundante y los
habilita con las herramientas
necesarias para actuar. Mientras
que Educacion Democratica, por
su significacion social, es conside-
rada el transversal de los transver-
sales y constituye el marco de
referencia para la toma de decisio-
nes curriculares en su totalidad, ya
sea para aquellas decisiones que se
refieren a lo que acontece en el aula
o la escuela o para aquellas que
tratan sobre las relaciones de esta
con la comunidad. Tal como senala
Martinez Ramirez “'no es suficien-
te con estudiar en el aula las
bondades de un sistema democra-
tico y participativo, si la estructura
organizativa del centro escolar no
facilita canales de expresion para
sus miembros, ni favorece la
colaboracion de todos los sectores

dela comunidad educativa
donde esta inserto”™ (15).

Sinembargo, debe
enfatizarse que este enfoque
curricular es adecuado siempre
y cuando no se descuide el
tratamiento de los contenidos
conceptuales especificos que
deben estar incluidos en el area
de Ciencias Sociales. Por otra
parte, hay que tener presente
que, la inclusion de temas
transversales en un curriculum,
sOlo cobran real sentido en las
programaciones de aula. Por eso
si consideramos a la Educacién
Democratica como un contenido
transversal del curriculum, es
necesario que los docentes
seleccionen estrategias
didécticas que promuevan su
aprendizaje.

¢Qué propuestas didacticas

nuevas se pueden desarrollar
para posibilitar el aprendizaje
de estos contenidos en la escue-
la? En primer término, la deci-
sion de considerar a la educa-
cién democratica como tema
transversal, implica un giro
significativo en aspectos meto-
doldgicos que atanien a todas las
areas del curriculum. Matemati-
ca, Lengua, Comunicacion,
Ciencias Naturales y Sociales y
las dreas expresivas no sélo
aportardn saberes especificos,
sinoque también deberan
incorporar estrategias didacticas

ue promuevan el aprendizaje
ge contenidos procedimentales
y actitudinales para la vida

(15) Martinez Ramirez, Maria José; [.os temas transversales (Magisterio: 1995)



democratica. De ahi que las
propuestas como el trabajo por
proyectos, las estrate rias
participativas, la resolucion de
situaciones Probleméticas, la
investigacion del medio y todas
aquellas que promuevan diversas
formas de indagar, de pensar y de
hacer, de cooperar, de ser solidario
y respetuoso de la opinién de los
otros, seran ttiles a la hora de
ensenar y aprender Educacion
Democratica aunque en ese mo-
mento nuestro tema sea de Mate-
matica, Ciencias Naturales o de
cualquier otro drea o disciplina.

En segundo término, podran
desarrolf?a\rse un conjunto de
actividades que contribuyanala
socializacion de los alumnos, es
decir aquellas que desarrollan su
sentido de pertenencia grupaly la
construccion y apropiacion de sus
ambitos sociales. Recién cuando el
espacio sea sentido como propio,
de manera individual y colectiva
serd posible pensar en las normas
en las actitudes necesarias para
a mejor organizacion, funciona-
miento, cuidado y convivencia en
dicho espacio. Enla medidaen
que todo el grupo participe de
manera real y no simbdlica, enla
construccion del espacio, el aula y
la escuela se constituirdn en
ambitos privilegiados para el
aprendizaje de valores y actitudes
dl;nlcmrétic<)s. Es decir ambitos
donde se propicien pricticas tales
como la solidaridad, la colabora-
cion, el respeto por el otro, pero
también, la experimentacion, la

biisqueda, el contraste, la
critica, la iniciativa y la crea-
cion. (16)

El aula debe convertirse
ademas, en un lugar de encuen-
tro con los otros.?‘a raello, las
actividades deben estar orienta-
das a crear entornos o espacios
ricos en comunicacion e inter-
cambio a fin de facilitar el desa-
rrollo integral de las personas.
Como senalan Cano y Lled6
"’La progresiva construccion de
un grupo de clase cohesionado
nos parece uno delos fendme-
nos mds ricos para proporcio-
nar aprendizajes de tipo socio-
afectivo y cognitivo™ (17).

Pero mas alla del aula y de
la escuela, /a investigacion del
medio, el descubrimiento del
entorno, aparece como un
territorio rico en posibilidades
para el desarrollo de contenidos
relacionados con la educacion
democratica. La mayoria de las
veces los problemas del entormo
irrumpen la realidad del aula.
Pero, por qué no recorrerlo con
espiritu investigativo y descu-
brir en éllos problemas que no
siempre son tan evidentes, para
luego discul'ir?/ argumentar
algunas posibles soluciones. La
investigacion del medio, como
forma de aprendizaje, contribui-
ra al desarrollo de competencias

ue permitiran a los alumnos,

uturos ciudadanos, no solo el
conocimiento de la realidad
social sino las formas de

(16) Gimeno Sacristan, |. y Pérez Gomez, A Comprender y transformar la ensefanza, (Morata: 1993),
(17) Cano, My Lledo A: Fspacio, comunicacion yaprendizaje. (DIADA: 1990)



actuacion mds adecuadas para
intervenir en ella en forma respon-
sable y autonoma y tomar decisio-
nes en relacion a los problemas
sociales de su entorno. A prende-
ran a involucrarse en sus proble-
mas, a formar parte de la realidad,
es decir, a participar.

La investigacion del medio
supone necesariamente la realiza-
cionde ex Eweriencias directas o
salidas didacticas. En su progra-
macion se contempla la ensenanza
de contenidos conceptuales
relacionados con los problemas a
analizar, por ejemplo salud,
contaminacién ambiental, comuni-
cacion y medios de transporte, 0
vinculados a su patrimonio
cultural. Pero también debe incluir
el aprendizaje de contenidos
procedimentales y actitudinales,
tales como el esPlritu investigativo,
critico y pr()rnﬁltivu. Lainvestiga-
cion del medio también contribuye
a ampliar la nocion de pertenencia
a ambitos mas amplios quela
escuela o el aula.

Si la educacion democratica es
un contenido transversal que
impregna a todas las dreas del
curriculum, entonces deben
elaborarse, como dijimos, propues-
tas didacticas que contemplen el
desarrollo de los contenidos de
educacion democratica en las
distintas areas curriculares. La
problematizacion de los conteni-
dos, es decir, la presentacion de los
contenidos conceptuales a partir
de situaciones problematicas es
una potente estrategia didactica
para el aprendizaje de contenidos
procedimentales y actitudinales
relacionados conla educacion
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democratica.

Por un lado, facilitan la
transposicion del contenido
disciplinar en contenido escolar
acercandolos a los intereses de
los alumnos y posibilitando su
desarrollo a partir de las ideas
que estos tienen sobre el mundo
que los rodea. De esta manera
los alumnos podran contrastar y
corroborar sus ideas para
construir luego nuevos conoci-
mientos.

Por otro lado, obliga a
plantear discusiones, a buscar
crear diferentes alternativas de
solucion y, en consecuencia, a
descubrir la diversidad de pos-
turas, opiniones y teorias para la
resolucion de los mismos. Todos
estos son procedimientos y
actitudes que favorecen las
competencias necesarias para el
ejercicio de la democracia.

El trabajo por proyectoses
otra de las estrategias didacticas
que permite el desarrollode los
contenidos de educacion demo-
cratica ya que también otorga
significatividad a los mismos.

No nos estamos refiriendoen
este caso al Proyecto Institucio-
nal ni al Proyecto Curricular
sinoa pr(‘;yectns peda!fc'ygict)s,
adhiriendo aqui a la clasifica-
cion que presenta Jolibert
cuanao istingue tres tipos de
proyectos didacticos. Uno, los
orientados a la adquisicion de
conocimientos y competencias;
otros destinados a la realizacion
de emprendimientos concretos y



por 1iltimo, los relacionados con la
convivencia de ninos y adultos en
la escuela. Los trabajos por proyec-
tos permiten que los alumnos
vivan la escuela como ““un lugar
de pertenencia, experimentacion,
realizacion, confrontacion, conflic-
to, éxito y entrenamiento para la
vida social”” (18).

Ademds de la significatividad
respecto de los contenidos, el
trabajo por proyectos otorga un rol
protagonico a los alumnos siempre
?/ cuando estos participen a lo
argo de su desarrollo e interven-
ran activamente en cada una de
as etapas. Asimismo, el trabajo
por proyectos es una de las estrate-
gias didéacticas que mds favorece el
trabajo en equipo. Cada integrante
o subgrupo tiene a su cargo parte
del trabajo pero sélo con el aporte
de todos se logra el fin propuesto.
La responsabilidad enla tarea, el
COMPromiso, son actitudes impres-
cindibles para desarrollar este tipo
de propuesta. Como sefalan .
Weistein y Rosa (19) a lo largo del
proyecto el maestro podra evaluar
en sus alumnos el desarrollo
progresivo de actitudes de autono-
mia, iniciativa y responsabilidad,
el grado de interés y la capacidad
para interactuar productiva y
cooperativamente con sus compa-

Sin embargo, no todos los
contenidos deien o pueden ser
trabajados a través de proyectos.
Por eso es importante que el
maestro realice una adecuada:

(18} Jolibert, ].: Formar ninos lectores, (Hachette: 1992)

seleccion para trabajar con esta
estrategia y cornplementarla con
ofras en caso que sea necesario.

Finalmente, deben conside-

rarse que las insfancias

arficipativas como las asam-

leas y los consejos de escuela
son también excelentes estrate-
gias parael aprendizafe de
contenidos actitudinales y
procedimentales relacionados
con la educacién democratica.
Dejamos su tratamiento para el
final porque quizas es en lo
f)rimero que se piensa cuando
lega el momento de disefar
estrategias de ensefanza apren-
dizaje sobre educacion democra-
tica. Esto se debe principalmente
a sus similitudes con los 4mbi-
tos deliberativos de la democra-
cia. Efectivamente las asambleas
y los consejos de grado son
mnstancias privilegiadas para
aprender a participar. Sobre este
aspecto ya se hizo referencia en
este trabajo cuando se senald lo
que algunos tedricos sostienen: a
participar se aprende partici-
pando.

Como contenido de aprendi-
zaje en relacion a la Educacion
Democratica podriamos decir
que la participacion es un
conterudo procedimental ya que,
como se dijo, es el mecanismo
que permite.llevar adelante el
control de las decisiones politi-
cas en una democracia y trans-
mitir la voluntad de los ciudada-
nos en la misma. Pero, la partici-

(19) Rosa, Graciela y Weinsten, Irene; El Trabajo por Proyectos (Buenos Aires. Direccion de Capacitacion

y Actualizacion Docente: 1994)
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pacion, también esta relacionada
con las actitudes ya que su ejerci-
cio en las decisiones publicas
permitenel desarrollo de indivi-
duos responsables.

Numerosas experiencias nos
hablan, también, cfee otras instan-
cias grupales creadas en los
centros educativos para la resolu-
cién de problemas referidos a la
convivencia. Las rondas de inter-

cambio en los primeros grados, las -

asambleas de grado, los consejos
de escuela son todas propuestas
valiosas porque involucran la
activa participacion del alumnado.

Hemos desarrollado hasta aqui,

y sin pretender agotar el tema, un
conjunto de estrategias didacticas
que consideramos entre las mas

ertinentes para el desarrollo de

‘ducacion Democratica como
contenido transversal. Es decir,
algunos posibles modos de
“’cOmo”” ensenar. Sin embargo,
queremos destacar que estos
“'cédmo ensenar”” carecende
sentido silos docentes no tienen
una fuerte conviccion en los
contenidos que quieren qlue sus
alumnos aprendan para llegar a
ser ciudadanos competentes en la
construccion de la democracia.

LA PROPUESTA EN ACCION

Sobre la implementacion de
la propuesta en el contexto

paraguayo

En las proximas paginas

- discutiremos una serie de
contenidos y problemas referi-
dos a la teoria democriticay ala
metodologia de ensefianza y
aprendizaje que fueron desarro-
Hados en los talleres realizados
durante el aino 1995 en el P’ro-
gjma de Educacién para la

mocracia en Paraguay. Antes
de ello, una breve descripcion de
las condiciones en las que los
mismos se desarrollaron.

A principios de 1994 el
Ministerio de Educacién y Culto
del Paraguay (MEC) solicité a la
OEA asistencia técnica para el
desarrollo del Programa de
Educacién para la Democracia.
Una misién de la QOEA a nuestro
cargo elabord, entonces, una

ropuesta que tuvo en cuenta

as demandas especificas
formuladas por los diversos
estamentos del MEC, por los
miembros de la Comisiéon
Asesora para la Reforma Educa-
tiva, asi como una serie de
variables contextuales.

En la elaboracién de la
propuesta partimos del supues-
to que la misma debia adecuarse
a las necesidades del sistema asi
como a sus posibilidades de
aplicacion. La contextualizacion
era un requisito indispensable
para el logro de los objetivos que
nos proponiamos . En pleno
proceso de aplicacion de la
reforma curricular en Paraguay,
el MEC manifesto la necesic ady
dedesarrollar estrategias que
permitieran el tratamiento
transversal de los contenidos de
educacion democratica en la
practica de los docentes de

59



educacion basica. zaban el desarrollo y la incorpo-
racion de este componente en la
practica docente. Entre los

Nuestro diagndstico identificd problemas que debian
algunos problemas que obstaculi- atenderse mencionamos:
(0 la definicién de los contenidos de educacion democratica

dentro de la propuesta curricular;

® el reconocimiento que la implementacion del nuevo curriculum
supone la modificacion de la metodologia de ensefanza /
aprendizaje;

* el reconocimiento que la aplicacién del nuevo curriculum
supone la democratizacion del sistema, de las instituciones
escolares y del proceso educativo; ‘

* la necesidad de producir materiales de desarrollo curricular y
apoyo didéctico para acompanar la puesta en practica del
nuevo disefio curricular;

* la heterogeneidad de la calificacion y de la formacion del
personal docente a cargo dela aplicacion de los cambios
curriculares.

\ J

Enbase a este diagndsticoy equipos técnicos se decidio imple-
teniendo en cuenta las demandas ~ mentar un programa de capacita-
expresadas por los funcionariosy  cidn docente con el objeto de:

® actualizar los marcos tedricos y conceptuales de los contenidos
de la teoria democratica,

® actualizar la metodologia de ensefianza /a rendizaje a fin de
lograr la transversalidad de la educacién democritica en las
distintas dreas de los programas de estudio, y

* formar agentes multiplicadores a fin de expandir la capacita-
cién de contenidos y de metodologia al conjunto del sistema

\ educativo. )
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A partir de estos lineamientos,
en los meses de marzo, abril y
mayo de 1995 realizamos en la
ciudad de Asuncion tres talleres de
45 horas/catedra cada uno. Los
contenidos de los talleres se
orientaron y adaptaron en funcién
de las necesidades, funciones y
demandas del piblico participante
en cada uno de ellos.

-

El trabajo realizado estuvo
dirigido a tratar en forma integra-
da y paralela aspectos de la teoria
democratica y de la metodologia de
ensenanza aprendizaje en el aula.
De esta manera, la propuesta
desarrollada en los talleres debia
permitir comprender la forma en
que la educacion democratica .
impregna transversalmente los
contenidos especificos del
curriculum y atraviesa toda la
practica pedagdgica. El tratamien-
to de los contenidos conceptuales
delas diferentes areas curriculares
serealiz6 a partir de estrategias
didacticas que exigieron la resolu-
ciénde situaciones problematicas
y el trabajo cooperativo y participa-
tivo, Esta estrategia didactica
permitié desarrollar no sélo los
contenidos conceptuales
disciplinares sino también los
contenidos procedimentales y
actitudinales. En relacién a los
contenidos sobre la teoria demo-
cratica, la metodologia de taller
utilizada permitid a los participan-
tes ir construyendo los conceptos
referidos a los mecanismos de
decision en una democracia, a
partir de la resolucién y discusion
de problemas de orden priblico que
se plantearon en el contexto del
au{a.
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_ Enel primer taller (marzo
1995) participaron Directores de
Areas Educativas provenientes
dediversas localidades. Estos
directores de drea tienen bajo su
responsabilidad escuelas
asociadas y atienden a una
matricula que oscila entre los
700 y 2000 alumnos. El grupo se
caracterizd por su heterogenei-
dad, no sélo por sus diversas
areas de procedencia sino
también por la diversidad de sus
formaciones profesionales y de
las poblaciones que atendian
(indigena, rural, urbana, de
frontera, etc.).

En el taller del mes de abril
intervinieron funcionarios
técnicos del nivel central del
MEC. Entre los mismos se
hallaban funcionarios prove-
nientes de los siguientes depar-
tamentos: Curriculum, Educa-
ci6n General Basica, Educacion
Especial, Educacion Media,
Formacion Docente, Orientacion
Vocacional, Profesores del
Instituto Superior de Educacion,
representantes de colegios
privados, etc. Estos técnicos se
desempenan, en sus respectivas
areas, como evaluadores,
programadores, implemen-
tadores, especialistas de lingiiis-
tica, bilinguismo, matematica,
salud, sociales, etc. El grupo se
caracteriz6 por su especializa-
cién técnica en el drea pedagogi-
ca atin cuando era posible
identificar muy diversos niveles
de formacion entre sus integran-
tes. Estos especialistas tienen a
su cargo la programacion e
instrumentacion de la reforma




educativa en el Paraguay.

Los integrantes del dltimo taller
(Mayo 1995) representaban a los
Equipos Técnicos Regionales de
diversas dreas del pais. Estos

uicims tienen bajo su responsabi-
lidad el asesoramiento técnico de
un variado niimero de escuelas de
su region. En el grupo se destacé la
numerosa presencia de represen-
tantes de escuelas guarani parlan-
tes.

En los dos primeros talleres la
jornada de trabajo estuvo dividida
en dos partes. En una de ellas el
grupo trabajé sobre los distintos
aspectos referidos a los contenidos
dela teoria democritica y enla
otra sobre actualizacién metodols-
gica en educacion para la demo-
cracia como contenido transversal.
En el tercer taller, se incorPoré el
tratamiento de la educacion
democritica como contenido
transversal en las dreas de mate-
matica y de lengua (20).

Los confenidos en accion:
Actualizacion de conteni-
dos en teoria democratica

Como ya mencionaramos en la
ropuesta de trabajo desarrollada,
a capacitacion en educacion
democratica surge del tratamiento
interconectado de los contenidos
curriculares especificos y de la

metodologia de aprendizaje;
donde el qué y el como ensenar
son parte de la misma propues-

. ta. Por lo tanto, la actualizacion

de los contenidos de teoria
democratica no podia centrarse
en la descripcion o la explica-
cién de una lista de conceptos
bésicos y valores tales como
libertad, igualdad, derechos,
soberania popular, etc. Aproxi-
marse al tema por ese camino
odia ser percibido como una
orma sustituta de
adoctrinamiento. Por otra parte,
valores y conceptos adquiridos
de esa forma corrian el riesgo de
ser suplantados en el mediano
plazo por otros ensefiados con el
mismo énfasis. En consecuencia,
a fin de garantizar la actualiza-
cidénde los contenidos concep-
tuales en educacion democratica
era necesario poner de manifies-
to la significatividad vital y
funcional de los valores
procedimientos democraticos.

Paralograr este objetivo nos
propusimos mostrar, a partir de
a C‘ESCHSi(’)l‘I de situaciones
cotidianas, la forma en que
constantemente nos vemos
involucrados y resolvemos
conflictos. Mostrar como su
resolucion implica definiciones
sobre lo justo y lo injusto, sobre
los alcances de la libertad, sobre
los derechos de los individuos o
sobre los mismos procedimien-
tos para tomar decisiones. De
esta forma, la democracia, queda
definida, como un procedimien- .

(20) El taller de matematica estuvo a cargo de la Lic. Maria Isabel Panaia y el taller de comunicacion a

cargode lalic, Norma Salles.
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to para la toma de decisiones y
asignacion de recursos en una
sociedad atravesada por la presen-
cia de conflictos entre sus miem-
bros. A partir de esta forma de
definir al problema, seria posible

_utilizar cualquier situacion proble-
matica que se presentase en el aula
como una excusa para debatir
acerca de los mecanismos a
utilizar para tomar decisiones o
asignar recursos. Preguntas tales
como quién es y como se tomaran
las decisiones, nos remitirian
inmediatamente a la discusion de
los problemas centrales de la teoria
democratica.

Veamos, enfonces, de qué
forma fueron desamrollados los
distintos confenidos en los talleres
realizados.

Uno de los objetivos de los
talleres de actualizacion de conte-
nidos conceptuales en teoria
democratica era mostrar la ubicui-
dad de los valores y procedimien-
tos democriticos en las decisiones
cotidianas. A fin de lograr este
objetivo propusimos la realizacion
deun 'ercia:lgue permitiera
poner de manifiesto el conjunto de
decisiones que implicitamente
tomamos cuando decidimos.

¢En qué consisti6 el ejercicio?

Propusimos al grupo el siguiente
Juego. Una de las coordinadoras se
constituy6 en “intendente” dela
ciudad de Asuncién, y los partici-
pantes del taller, se convirtieron en

‘vecinos”” de la ciudad. Cada uno
delos “vecinos” dela ciudad iba a
tener la oportunidad de hacer un
reclamo ante el “intendente™.

Luego que cada uno deellos
hiciera conocer su reclamo, el
“intendente”” manifestd que si
bien reconocia la legitiuug(;lad y
pertinencia de todos los recla-
mos realizados, por razones
“presupuestarias” se veia
imposibilitado de satisfacer la
totalidad de las demandas
realizadas. En consecuencia, les
edia que decidieran entre los
‘vecinos™ jcudl de todos los
reclamos debia ser satisfecho?

A partir de esta nueva
consigna, los imaginarios
“vecinos” debieron explorar
distintos mecanismos para
decidir cudl era el reclamo que
tenia que ser prioritariamente
satisfecho. El primer mecanismo
gue utilizaron para llegar a una

ecision fue el debate. Mientras
algunos argumentaron que era
necesario que €l intendente se
abocara, en primer lugar, a
resolver los problemas de
transito de la ciudad, otros
argumentaron en favor de la
resolucion de los problemas
cloacalesy otros en favor de la
atencion de los problemas
sanitarios. El debate que tuvo
lugar entre los “’vecinos” permi-
ti6 mostrar diversos aspectos de
las dificultades que encontra-
mos para tomar decisiones en
una sociedad democratica.

En primer | el debate y
las dificultades encontradas
para decidir cudl era el reclamo
que debia ser satisfecho, permi-
16 mostrar que una caracteristi-
ca insoslayable de la vida en
sociedad es la presencia de
conflictos y desacuerdos entre




sus miembros. Asimismo, dadas
las caracteristicas del juego que se
estaba llevando adelante, fue
posible mostrar que los conflictos
en las sociedades no devienen
tinicamente como producto dela
defensa de intereses egoistas de
sus miembros. En ocasiones, estos
conflictos pueden surgir como
producto tlit' valores o preferencias
distintas if esto crea grandes
dificultades para decidir entre una
yotra l_n‘iurinle. De esta forma el
ejercicio nos permitio arribar a una
primera comprobacion: que la vida
en sociedad Iimplica la existencia
de conflictos.

En segundo lugar, el ejercicio
permitio mostrar que el debate y la
argumentacion no siempre alcan-
zan para llegar a decisiones sobre
los problemas. A pesar de que los
“vecinos” que sostenian que era
necesario dar prioridad a\a
cuestion del transito habian hecho
grandes esfuerzos argumentativos
para justificar la prioridad de su
reclamo, los “vecinos ™ que consi-
deraban a la reparacion de la red
cloacal y a la atencién sanitaria
como prioridad no habian queda-
do convencidos. Las dificultades
para llegar a un acuerdo a través
del debate y la comprobacion del
caracter de dificil resolucion de
algunos de los conflictos plantea-
dos dieron lugar a que los propios
“vecinos“exploraran otros
mecanismos para llegar a una
decision.

Ante la pregunta ;como hace-
mos ahora para decidir cudl es el
reclamo que debe atender el
intendente? Los “vecinos™ propu-
sieron distintas alternativas.
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Algunos propusieron negociar
ar alianzas con otros

“Vecinos ”, otros sugirieron
l'o!a‘ry otros mencionaron la
posibilidad de eliminara
aquellos que no acordaban con
su propuesta. |L.os mecanismos
especiticos trabajados porlos
“vecinos”” para resolver el
conflicto permitieron analizar
los distintos procedimientos
que contamos para tomar

ecisiones frente a conflictos de
dificil resolucion. De esta forma
fue posible analizar las ventajas
y desventajas del usodela
fuerza, de fas decisiones por
mayoria y de las negociaciones.
Eljuego continud porque
C\mmﬂ) los “vecinos” acorda-
ron que el mecanismo a utilizar
iba a ser el voto se plantearon
nuevos problemas tales como
;quiénes ibana estar autoriza-
dos a votar? jcomo saber cual
era IZI prnpuesta que gﬂnﬂbﬂ en
la votacion? jsi para ganar era
necesario obtener mas del 50%
de los votos o si alcanzaba con
la obtencion de una mayoria
relativa? etc.

Como puede observarse el
juego podia extenderse al
infinito. No lo vamos a hacer
aqui. Sin embargo, creemos
necesario hacer explicitas
algunas de sus virtudes para la
ensenanva de los contemidos
conceptuales de la teoria
democritica y para mostrar el
caracter transversal dela
educacion democritica en el
curriculum escolar. g

El ;jercic,iu permite mostrar
las dificultades que enfrenta-



mos cuando tomamos decisiones.
Ubica a /fos participantes como
miembros de un grupo, situacion
que todos ellos experimentan a lo
largo de sus vidas ya sea como
miembros de una familia, deun
club o como ciudadanos de una
nacion. Y muestra como en cual-
quiera de estas asociaciones hay
decisiones que deben ser toma-
das que afectardn al grupo en su
conjunto: decisiones sobre los
objetivos a ser alcanzados, sobre
las reglas a seguir para tomar
decisiones o sobre como distribuir
responsabilidades y beneficios
entre los miembros del grupo. El
objetivo del ejercicio no es mostrar
cual es la decision correcta sino
poneren evidencia y disculir las
decisiones que implicitamente
tomamos cuando optamos por
urno u ofro curso de accion. De
hecho, su propio desarrollo obliga
a discutir un problema bésico de la
teoria politica y de la teoria demo-
cratica, a saber: ;cOmo se toma una
decision que afecta a un grupo
cuando existen desacuerdos entre
sus miembros? En otras palabras,
(como se ejerce el poder en una
sociedad atravesada porlos
conflictos entre sus miembros?

El ejercicio tiene ademas otra
virtud. En tanto parte del supuesto
que tomamos decisiones que
afectana colectivos de distinto
tamano, permite analizar la forma
en que tomamos decisiones
referidas ala politica nacional, a
la escuela o al aula. Estoes,
permite mostrar que cualquiera sea
el ambito al que se refiere la
decision tendremos que tomar
determinaciones respecto de cuales
serdn nuestros objetivos, respecto
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dela forma en que ordenamos
las prioridades, respecto de
quienes pueden participar en la
decision, etc.

Otro de los objetivos de los
talleres era discutir el concepto
de democracia. A partir de las
respuestas que ofrecieron los
participantes de los talleres ala
pregunta: ; Qué es la democra-
cia?, realizamos una serie de
exposiciones orientadas a
mostrar diversos aspectos y
problemas del concepto que se
podria originar.

Uno de los participantes
afirmé que: “Lademocracia es
elgobiemo del pueblo™.La
definicién parecia ser simple y
no ofrecer mayores dificultades.
Sin embargo, apenas empeza-
mos a indagar ;quiénes inte-
gran el pueblo?se hizo evidente

ue la definicion sugerida no
alcanzaba para entender el
concepto. En primer lugar, si
uno mira las respuestas que esta
pregunta ha obtenido a lo largo
dela historia, se pone en eviden-
cia que quienes constituyen el
pueblo han ido cambiando a lo
turgn del iempo. Enla democra-
cia ateniense, por ejemplo, el
pueblo incluy6 sélo a una
pequena minoria de la pobla-
ciéon adulta de Atenas. Enla
experiencia de las democracias
del siglo XIX y del siglo XX,
segunla época y el lugar, fueron
excluidos de la categoria de
pueblo aquéllos que no habian
sido escolarizados, aquéllos que
no reunian una cierta renta
anual, las mujeres, los negros 3’
los aborigenes. Si el concepto de




sueblo ha merecido a lolargo de la
Listnria definiciones tan variadas
y caprichosas, se hace evidente que
decir que la democracia es el
gobierno del pueblo, no alcanza
para saber de quiénes el gobierno
enuna democracia y que, segin
sea la n‘lefinic'i(‘an de pueblo que
adoptemos, obtendremos distintos
tipos de democracias. Algunas
muy restringidas y otras mas
amplias. En consecuencia, era
necesario encontrar otra formula
l.]llt.‘ permitiera definir al concepto

de forma mas precisa.

¢ Como definir entonces los

limites del pueblo? Algunos
participantes sugirieron que si
deciamos que el pueblo enuna
democracia incluye a todos los
individuos que estan sujetos a
obedecer las decisiones de dicho
gobierno, el problema quedaba
resuelto. Esta nueva definicion
resentaba algunas ventajas.
i’nm’a de manifiesto que todos los
integrantes de la comunidad
estaban en igualdad de condicio-
nes y permitia justificar la obligato-
riec aé de las decisiones de un
gobierno a partir del hecho de que
todos y cada miembro de la comu-
nidad tenia la oportunidad de
influir o participar en la elabora-
cion de las decisiones de éste.

Esta nueva formula parecia ser
justa e inclusiva. Sin embargo, al
analizar las experiencias concretas
delas democracias existentes
podia observarse que, enla practi-
ca, seguia habiendo restricciones.
En ninguna democracia, por
ejemplo, los ninos tienen derecho a
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votar y elegir gobierno y sin
embargo, f.hlns también estan
nbligaﬁus a cumplir con las
]eyes impuestas por el gobiemo.
Y en otras, esta restricaion
también se aplica a los
disca mcitad}us mentales y a
ﬂquéﬁus que cumplen condenas
penales. Esta situacion nos
indica, o que los ninos (o los
discapacitados) no son parte del
puehl}o, oque el principiode
inclusion”” todos los individuos
son parte del pueblo”™ no se
aplica a todos los casos y que
sor lo tanto debe ser calificado.
be este conjunto de argumentos
se infiere que el princi livio de
inclusién que hoy por hoy
aceptamos para definir quiénes
forman parte del pueblo, consi-
dera que son parte de él todos
los miembros adultos de una
asociacion, excepto los residen-
tes transitorios en el pais y las
personas de las que se haya
demostrado que son deficientes
mentales.

(Por qué los ninos y los
deficientes mentales estan
excluidos? Porque entendemos
(.1[19 para partia%ar en las
decisiones de gobierno los
individuos tienen que estar
capacitados para hacer juicios
autonomos. ; Por qué excluimos
a los residentes transitorios de
una asociacion? Porque enten-
demos que tienen derecho a
participar en las decisiones de

robierno y en la elaboracion de
as leyes aquéllos que vana
estar obligados a cumplirlas.
Por lo tanto llegamos asi, a una
primera definicion quenos



ﬁermite entender de qué estamos
ablando cuando decimos quela
democracia es el gobierno del
pueblo.

Otra de las respuestas que
sugirieron los participantes de los
talleres a la pregunta ;quéesla
democracia? fue que democracia
es el gobierno porel pueblo.
Veamos algunas de las cuestiones
que debatimos a partir de esta
respuesta. Si la democracia es el
gobierno por el pueblo jsignifica
esto que en una democracia todos
deberian gobemar y participar en
la promut;acién deleyesyenla
toma de decisiones respecto dela
politica en general asi como en la
aplicacion de las leyes y en la
administracion del gobierno?
¢Quiere decir esto que cada uno de
nosotros tiene y va a participar en
la toma de cada una de las decisio-
nes de §nbiemo, y en la adminis-
tracion? Si tenemos en cuenta el
tamaio de las poblaciones y la
extension territorial de las demo-
cracias modernas asi como el
tiempo que le insumiria a cada

ersona participar directamente de

as tareas de gobierno, pareciera
que el principio de que el pueblo
robierna directamente es mu
gifl’cil de llevar a la practica. Como
consecuencia de estas dificultades
se hizo evidente que era necesario
encontrar una formula alternativa
que permitiera resolver algunos de
los problemas que se presentan
para llevar adelante el principio
del gobierno por el pueblo: quizas
no era necesario que el pueblo
participara en forma directa delas
decisiones de gobierno sino que
podia hacerlo a través de represen-
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tantes. De esta forma quedd
planteado que, }w)y;orhoy
cuando hablamos del gobiermo
porel pueblo, en general nos
referimos a una forma especifi-
cade gobierno que es la
democracia representativa.

Ahora bien, atin cuando la
féormula de la democracia
representativa permitia resolver
algunos de los problemas que

lanteaba la definicion de

“gobierno por el pueblo” era
necesario considerar qué impli-
caba exactamente esta ““solu-
ciéon™. En otras palabras era
necesario reflexionar qué
significa representar, c6mo se
hace para representar la volun-
fad del pueblo, cémo se relacio-
na el pueblo con sus represen-
tantes y cémo el pueblo contro-
la a sus representantes.

En primer lugar, considera-
mos qué significado le atribuia-
mos a la accion de representar.
De los debates surgio que
hablamos de representacién
cuando un individuo o un
grupo habla en nombre de un
grupo mas grande de gente. Esto
significa que cuando decimos
que existe una relacion de
representacion entendemos que
hay una relacion particular
entre dos unidades separadas: el
representante y el representado,
el gobierno y los gobernados.
Pero ;cudl es la naturaleza de
dicharelacion? ;Es el represen-
tante aquel que hace s6lo lo que
el representado le manda? o ;el
representante es aquél que
achia en defensa de los intereses




generales del rerresen tado atin
cuando éste no le haya dado un
mandato especifico para represen-
tarlo en cada uno de los asuntos en
los que el representante debe
intervenir? Y siesto es asi, si el
representante no esta totalmente
atado a los representados y tiene
capacidad para decidir algunas
cosas por si mismo, jcomo me
aseguro que en el uso de esta
libertad mi representante no
terminara desconociendo lo que
yo queria que represente?

Este conjunto de preguntas nos
permitio reflexionar sobre varios
asuntos. Por un lado, nos mostra-
ron que afirmar en una democracia
que el pueblo gobierna a través de
sus representantes, no alcanza
para contestar la pregunta como
gobierna el pueblo. Los
interrogantes ponian de manifiesto
que teniamos que pensar acerca de
los mecanismos que hay ?ue
implementar para controlar a
nuestros representantes. Esto es,
habia que pensar qué debemos
hacer para evitar que nuestros
representantes adquieran tanta
libertad que terminen no represen-
tandonos. El principal mecanismo
que disponemos para asegurar
zue nuestros representantes

ardn lo que nosofros queremos y
para evitar que se independicen
de sus representados, son las
elecciones libres y periddicas.

(Por qué las elecciones libres y
periddicas cumplen con este
cometido? En primer lugar, las
elecciones libres y periodicas en
donde todos los adultos de una
asociacion (sea esta un pais, un
club o una escuela) tienen la
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oportunidad de votar, nos
ermiten conocer qué es lo que
a mayoria de ellos prefiere. El
resultado de una eleccion
importa porque indica a los
representantes cudl es la
voluntad, la preferencia mayori-
taria, que dell;e ser representada.
Sin embargo, para que este dato
sea genuino, es preciso que
todos hayan fenido la oportuni-
dad de votar, de mostrar su
preferencia. Por lo tanto, un
requisito para que el resultado
de las elecciones funcione como
una adecuada senal de lo que la
rente quiere es que éstas sean
ibres. Y libres quiere decir no
solo que todos han tenido el
derecho de ejercer su voto, sino
también que antes de hacerlo
todos han tenido la libertad
parainformarse sobre las
distintas opciones que existian.
Es por esto, que un requisito
fundamental dela vida demo-
cratica es la libertad de expre-
sion. Sino existe tal libertad, no
podemos conocer el conjunto de
opciones que, disponemos, no
podemos evaluar lo bueno y lo
malo de cada una y, por consi-
guiente, no podemos hacer
Juicios autonomos. Y sino
podemos hacer juicios auténo-
mos antes de una eleccién no
habremos tenido una verdadera
oportunidad de elegir.

Ahora bien, atin cuando las
elecciones son importantes por
todas estas razones, nosotros
habiamos afirmado que una de
sus funciones era controlar la
labor de los representantes.
Consideremos, entonces, de qué
forma las elecciones nos permi-



ten controlar su labor. Las eleccio-
nes son un medio para controlar la
tarea que realizan los representan-
tes en tanto permiten que los
ciudadanos premien o castiguen
con el voto sus acciones. Si un
representante, ya sea un legislador
o un presidente, ha hecho cosas
muy distintas a aquéllas que
nosotros esperabamos, o si ha
hecho cosas que no nos satisfacen,
los ciudadanos podemos en una
eleccion, votar por otro candidatoa
fin de desplazar del poder al
representante que no ha cumplido
o que ha dejado de satisfacernos. Si
suponemos que los representantes
no quieren dejar de serlo, es de
esperar que, a finde evitar el
castigo del voto, y a fin de evitar
ser desplazados del poder, los
representantes intentaran hacer
cosas que no se alejen demasiado
de aquéllo que ellos suponen sus
representados quieren. Pero para
que las elecciones funcionen como
un efectivo mecanismo de control
es necesario, como ya
mencionaramos, que sean libres.
Ya que sino lo son, si los vofantes
no tienen opciones para amena-
zar a sus represenfantes con que
pueden ser castigados, entonces,
las elecciones no pueden funcio-
nar como mecanismos de control
de la labor de los representantes.

Este tema nos llevé a otro. Enla
discusion se hizo evidente que,
ademads de poder votar, los partici-
pantes en una democracia debian
saber qué es lo que votaban, cuil
era su significado. Por lo tanto, si
bien era cierto que el voto erala
herramienta institucional para
controlar la labor de los represen-
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tantes, también era necesario
que los ciudadanos supieran
qué votan, qué premian o
castigan o qué otras cosas
preferirian se estén discutiendo.

En consecuencia, para que la
eleccién pueda funcionar como
mecanismo para elegir gobier-
nos que representen las prefe-
rencias de los ciudadanos y
para que los ciudadanos pue-
dan controlar a sus representan-
tes, es preciso ‘;]ue los ciudada-
nos, ademds de disponerde los
mecanismos institucionales
requeridos para expresar sus
preferencias, posean los instru-
mentos intelectuales y organi-
zacionales que les permitan
hacer uso de dichas institucio-
nes.

En ese sentido, y volviendo
ahora a los temas que habiamos
mencionado en la primera parte
de este documento, todo parece
indicar que los ciudadanos,
para que puedan ejercer sus
derechos y poner en acto a las
instituciones de la democracia,
fienen que tener ciertas compe-
tencias intelectuales y organiza-
cionales para poder hacer pleno
uso de las mismas. Es necesaria
la presencia de ciudadanos que
puedan definir autbnomamente
qué cosas quieren, qué pueden
entender y evaluar, qué les
proponen los distintos candida-
tos, qué pueden expresar, criticar
y argumentar acerca de lo que
esta bien o mal delo hecho enel

asado, y que puedan elaborar y
levar adelante cursos de accion
para lograr sus pretensiones.




Es en este punto, en donde las
consecuencias “prdcticas “de la
educacion para la demaocracia se
hacen evidentes. ’ara opinar
sobre la cosa publica, para defen-
der sus derecLuﬁ, paraevaluar
cursos de accion, para constituirse
en representantes; en otras pala-
bras, para hacer uso de las institu-
ciones de la democracia, los
ciudadanos necesitan ciertas
. competencias y capacidades
organizacionales e intelectuales
que les permitan llevar adelante
estas tareas. En consecuencia, en
tanto la naturaleza concreta que
asumira la democracia dependera
delo que los ciudadanos ﬁagan de
ella, la existencia de una educa-
cion para la democracia, entendida
en los términos que ha sido defini-
da en este documento, a parece
como una de las condiciones para
garantizar que los ciudadanos
puedan definir qué contenidos-
es-‘.pegificns tiene que tener su orden
politico y quiénes y cudntos dentro
de una sociedad estardn en condi-
ciones de fijar estas caracteristicas.

Llegamos asi a otra conclusion
que nos abre un nuevo problema.
Ya que sacaso pueden los ciuda-
danos, aiin los mds capaces y
juiciosos, detenminar en forma
individual y aislada la orientacidn
de las politicas en un régimen
democritico? ; En una sociedad
muy numerosa, formada por
ciudadanos con intereses muy
diversos, es posible que la opinion
yla voluntaﬁ de cada uno de ellos
tenga algtin impacto sobre el
contenido de las politicas? ;Acaso,
si cada uno deellos aparece
opinando en forma individual y
aislada sobre la cosa publica
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odemos evaluar cuantos son
fns que prefieren politicas
similares? El reconocimiento de
este nuevo problema reorientd
nuestros debates. Habia que
encontrar la “férmula” para que
la voz de los ciudadanos tuviera
algiin impacto en la fijacion de
las politicas de un régimen
demaocratico. Habia que pensar
acerca de las formas en que se
podian organizar estas diversas
voluntades que aparecian
expresadas en forma aislada y
caotica.

Para que los ciudadanos
pudieran influir en el proceso de
elaboracion e implementacion
de politicas era necesario que
aquéllos que compartian opinio-
nes o intereses pudieran agru-
rarse y crear organizaciones que
es permitieran llevar a cabo sus
objetivos. No alcanzaba con que
cada ciudadano en forma
individual supiera qué querfa o
supiera criticar las politicas
existentes. Si queria tener algin
impacto enla vida concreta
tenia que desarrollar organiza-
ciones que le permitieran alcan-
zar ¢ influir sobre el poder para
poner en practica sus preferen-
cias 0 para desplazar o restrin-
girel poder de aquéllos a los que
se oponia. De esta forma llega-
mos a la conclusion que en las
sociedades democraticas moder-
nas, caracterizadas por el gran
tamano de sus poblaciones y por
la diversidad de intereses entre
sus miembros, era necesario la
formacion de organizaciones
como los partidos, los sindica-
fos, o las asociaciones de interés
a fin influiren la orientacion de



las politicas.

A partir de esta conclusién,
empezamos a indagar acerca del
significado y funcion que tienen
los partidos politicos en un
régimen democratico. En primer
lugar, acordamos que los partidos
son organizaciones que permiten
agrupar y organizar a individuos
que poseen visiones, preferencias
ointereses similares a fin de que
puedan acceder al poder para fijar
politicas o influir sobre el conteni-
do de las politicas existentes. Pero
acaso organizaciones como la
Iglesia o los sindicatos no agrupan
individuos que comparten prefe-
rencias e intereses, e intentan
influir sobre el poder?Si estoera
asi, entonces, alguna otra caracte-
ristica debia distinguir a los
partidos de las otras organizacio-
nes que también agrupan indivi-
duos que comparten preferencias e
intereses o que intentan influir
sobre el poder. Lo que distingue a
los partidos de otras organizacio-
nes es que ellos son las tnicas
organizaciones que desarrollan
estas actividades en la arena
electoral y a través de la competen-
cia por los votos (21). Esfo es, los
partidos son la tinica organiza-
cion que dirime cudl tiene pre-
eminencia sobre la ofra a partir
del voto. Y es estalarazén porla
cudl son claves para el funciona-
miiento de las democracias.

;Qué otras funciones cumplen
los partidos? Por un lado, y en
tanto agrupan opiniones, le

permiten al electorado, a los
ciudadanos dispersos agregarse,
sumarse, organizarse. Cuando
cada partido presenta sus
posiciones sobre determinadas
politicas -su programa- le
vermite al electorado elegir entre
{as diversas opiniones que estan
presentes y dispersas entre los
ciudadanos. Los ciudadanos
aislados, que no saben quiénes
otros dentro del electorado
comparten sus opiniones o sus
intereses, saben, sin embargo,
ue es probable que aquellos

cnudadgmos que adhieren a sus
posiciones votaran por ese
partido. Al anunciar qué politi-
cas defenderan, los partidos
permiten que los ciudadanos
dispersos se agrupen. Es por
esto que decimos que los parti-
dos organizan el caos de las
opiniones individuales de los
ciudadanos.

Elapoyo de los ciudadanos
alos partldos en una eleccion,
también permite saber cuantas
personas dentro de una socie-
dad se encuadran detrds de una
politica determinada. Si muchos
son los que apoyan a un partido
en una eleccion, entonces
podemos suponer que las

oliticas que dicho partido
intentard implementar, en caso
de ser gobierno contaréan con el
consenso de los ciudadanos; que
seran pocos los que se opondran
alas mismas y que si en cambio,
accede al gobierno aquél que
obtuvo la mayoria, seguramente

(21)Panebianco, Angelo; Modelos de Partido (Alianza Editorial: 1982)
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estamos satisfaciendo sus prefe-
rencias. Y finalmente, cabe agregar
que los partidos importan en una
democracia porque proveen una
herramienta para que los miem-
bros de una comunidad puedan
participar en las decisiones que los
afectan.

Aligual que lo que habia
ocurrido con los otros temas que se
fueron tratando en los talleres, la
discusion sobre las funciones de
los partidos dio lugar a nuevas
cuestiones y preguntas. Asi por
ejemplo, surgieron interrogantes
acerca de como hacemos para
traducir el apoyo que cad]; partido
recibe en una e{eccu‘m (cantidad de
votos recibidos) en poder institu-
cional (escanos parlamentarios).
Este asunto nos introdujoenla
discusion de los distintos sistemas
electorales existentes y enlos
efectos diferenciados que cada
uno de ellos tiene. ;Qué sistema
electoral es preferible para una
democracia? ;Uno que replique
fielmente las distintas opiniones
de una sociedad; u otro que, atin
cuando no refleje tan ajustadamen-
te esas opiniones, permita a la
primera mayoria tener el poder
suficiente para gobernar? Si
optamos por el primero, ;no
estaremos construyendo un
gobierno débil sin capacidad para
gobernar, lo cual podria redundar
en descontento popular y en la

‘eventual ilegitim idlgud del gobier-
no? Por otro lado, si optamos por el
segundo sistema electoral y
premiamos a la primera mayoria,
;acaso no estaremos desconocien-
do la voluntad y la opinién de una
parte importante de ||; sociedad?
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Como suceclio en las otras
ocasiones en que se presentaron
situaciones dilematicas, en este
caso tampoco se pudo encontrar
una tinica respuesta. Sin
embargo, el debate en el taller
permitid reconocer las distintas
opciones con que nos enfrenta-
mos cuando debemos decidir
sobre estos asuntos y poner de
manifigsto que en cada una de
estas circunstancias, aun
cuando a veces no resulta
evidente, tomamos decisiones
que tienen consecuencias.

Mas alla del anilisis especi-
fico que pueda hacerse de cada
unn?le los temas que se trataron
y discutieron en los talleres, es
posible destacar un hecho que
se presenté en forma recurrente:
cmli)a vez que se arribaba a una
conclusion se abrian nuevas
cuestiones y preguntas. Frente a
los distintos dilemas e
interrogantes planteados
aparecieron distintas posibles
soluciones y estas, a su vez,
dieron lugar a nuevos
interrogantes y dilemas que
debian ser resueltos.

Este hecho nos muestra dos
cosas. Por un lado, que segura-
mente los debates iniciados en
nuestros talleres podian conti-
nuar hasta el infinito. Hay
muchos otros temas y preguntas

ue se derivan de los asuntos

tratados en los mismos y que no
fueron siquiera abordados. No
es nuestra intencién continuar
aqui con esa discusion, pero
seguramente podriamos seguir
preguntindonos cosas tales
como: ;jpuede un individuo, en



nombre de su libertad, desconocer
las leyes de una democracia? o
f‘ puede un gobierno democratico
imitar los derechos de los ciuda-
danos?, ;es necesario que en una
democracia las minorias tengan
voz y representacion?, etc. Por otro
lado, las discusiones realizadas
permitieron entender que el
conocimiento de los contenidos
conceptuales de la teoria democra-
tica era importante porque permi-
tia identificar cudles eran las
opciones que enfrentabamos en el
momento de decidir el cursode
una accion politica, posibilitaba
reconocer entre qué alternativas
ibamos a tener que optar cuando
tuviéramos que decidir la forma
que iba a asumir nuestro orden
politico, y también, advertia cuéles
eran los potenciales problemas de
nuestra opcién asi como sus
ventajas y limites.

Finalmente, otras dos observa-
ciones a modo de conclusién. En
primer lugar, debe notarse que el
desarrollo de los talleres de actua-
lizacién en contenidos de teoria
democritica puso en acto una
metodologia de ensefianza apren-
dizaje que dio lugar a que los
participantes, en tanto debian
reflexionar, criticar, argumentar y
tomar decisiones, practicaran los
contenidos procedimentales y
actitudinales que implica la
educacién para-la democracia. En
segundo lugar, la reflexion, las
exposiciones y los debates sobre
los contenidos de la teoria demo-
cratica tuvieron como propdsito
que los participantes adquirieran
nuevos conceptos a la vez que
pudieran reflexionar criticamente
en torno a ellos. De esta forma,

entonces, en los talleres se
lograron y se pusieron en acto
los objetivos que, tal como
hemos mencionado, caracfen-
zan la educacion para la demo-
cracia: adquisicion critica de
contenidos conceptuales y
adquisicion y practica de
contenidos procedimentales y
actitudinales.

Los contenidos en accion:
Actualizacion en metodo-
logia de ensefianza y
aprendizaje

Antes de analizar la pro-
uesta de actualizacién metodo-
ﬁj ica desarrollada en los
talleres, es necesario explicitar
algunos aspectos que hacen al
encuadre general de la misma.

En primer término cabe
recordar que, considerar a la
educacién democratica como un

* tema transversal de curriculum,

ademads de suponer el aprendi-
zaje de ciertos contenidos
especificos, implica fundamen-
talmente la adopcién de una
metodologia de ensefianza y
3prendim]e que permita el

esarrollo de competencias
democriticas de los futuros
ciudadanos.

En segundo lugar, senalar
que, se favoreceran especialmen-
te las actividades grupales ya

ue promueven la comunica-
cién, el intercambio y la partici-
pacion y que, facilitan la interac-
cién de los alumnos entre si, con



sus maestros ; con los miembros
dela comunidad.

En tercer lugar, es necesario
tener en cuenta aquellos a hrectu_s
referidos a la distribucion del
tiempo y ala organizacion de los
espacios, ya sea en el aula comoen
la escuela. Una condicion favora-
ble es la existencia de una escuela
con una estructura organizativa
flexible y abierta.

Por iltimo, es importante
revisarel rol de docentes y directi-
vos en lo que hace a los aspectos
de gestion institucional y comuni-
taria en la implementacion de
propuestas de este tipo. Otro
aspecto no menos impnrlnnte esel
lugar de la evaluacion de los
aprendizajes de contenidos con un
fuerte peso en lo actitudinal.

A partir de lo expuesto anterior-
mente las propuestas didacticas
implementadas en los distintos
talleres fueron disenadas a fin de
que los participantes comprendie-
ran, a través de actividades concre-
tas de aula, como la educacion
democriatica puede impregnar
transversalmente los contenidos
especificos de las distintas dreas
curriculares y atravesar la practica
pedagdyica 30! aula y de la institu-
cion escolar, sino también las
relaciones entre los distintos
actores sociales de la comunidad
educativa. Las propuestas incluye-
ron, también, el tratamiento de
contenidos conceptuales de
diferentes areas curriculares tales
como Matematica y Comunicacion,
endondea partir de estrategias
diddcticas que exigian la resolu-
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cion de situaciones problemati-
cas y el trabajo cooperativoy
participativo, fue posible desa-
rrollar, ademas de los conteni-
dos conceptuales de dichas
disciplinas, los aspectos
procedimentales y actitudinales
referidos a Educacion Democra-
tica. Los contenidos de los
talleres de actualizacion en
Teoria Democratica fueron
siempre los referentes necesarios
para analizar las estrategias
didacticas y Tas !H‘.it‘lim!-‘-
docentes y)l(ugmr asi la integra-
cionde la propuesta.

Veamos, entonces, como se
desarrollaron los talleres sobre
aspectos metodologicos para el
fratamiento de la Fducacion
Democrdtica como tema trans-
versal.

Elobjetivodel primer taller
fue reflexionar sobre el proceso
deaprendizaje que los |i.mrrici-
pantes habian transitado en su
experiencia como alumnos y
como docentes en relacion a
Educacion Democratica. Parti-
mos para ello de las experien-
cias y saberes que cada integran-
te del grupo portaba individual

: colectivamente sobre el tema.
? 08 pm'ticirantes, divididos en
grupos, debian elegir alguna
situacion vivida en el pasado en
relacion a este tema y relatarla
luegoal grupo total. ;Como

rece n'd:llmnlids relaciones entre
colegas? ;Qué cosas les ensena-
ban y como se ensenaba? ;Qué
habian aprendido y como ese
aprendizaje se reflejaba en su



vida cotidiana? ;Cémo pensaban
que debia haber sido ese aprendi-
zaje? jPara qué deberia servir? Los
trabajos rea(;li?ados describian
explicaban distintos aspectos de la
realidad social y permitian a su
vez reflexionar acerca de sus
propios procesos y contextos de
aprendizaje.

Uno de los grupos presenté una
situacion institucional, habitual en
otros tiempos. En el efemplo una
directora proponia a sus docentes
hacer un proyecto “'de manera
participativa’". Las docentes se
mostraban en principio interesa-
das, trataban de opinar, pero la
directora les senalaba reiterada-
mente que lo hicieran como ellalo
indicaba porque ella era la que
sabia y de manera “"cordial
imponia sus criterios. Las docentes
intentaban hacer alguna observa-
cién que luego no era tenida en
cuenta. Finalmente, los docentes
terminaban por aceptar las indica-
ciones de la directora.

La actividad sirvi6 para obser-
var las formas que puede asumir la
participacion en las actividades
del aula y en las instituciones. A
través del andlisis y discusion de
la misma los participantes del
taller pudieron reflexionar acerca
de experiencias similares en las
cuales la préctica de la participa-
cién habia sido s6lo formal. Se
senalo que para que exista partici-
pacion debe haber lugar para la
opinién, para el disenso, para el
intercambio, para la produccion
cooperativa. De no ser asi, cual-
quier proyecto institucional sera
sentido como impuesto ya que
quienes deberian intervenir en su
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elaboracion no tienen la posibili-
dad de hacerlo. En el ejemplo
analizado atin cuando parecia
que se intentaba establecer un
estilode trabajo institucional
“’de manera cordial y participa-
tiva”’, los resultados indicaban
lo contrario. La primera conclu-
sion fue entonces que /a partici-
pacion como estilo institucional
se construye en su prictica.

Las experiencias relatadas
por otro grupo introdujeron el
tema de /a democracia en el
proceso de enserianza-aprendi-
zaje. Asi, apareci6 el modelo de
maestro como tinico poseedor
del conocimiento, que no respeta
la heterogeneidadcclie sus alum-
nos, sus tiempos de aprendizaje,
que no considera el contexto
sociocultural en el que desarro-
lla su tarea, etc. Las reflexiones
en torno a los trabajos de estos
dos grupos sirvieron para
analizar y discutir acerca de la
necesidad de un replanteo del
rol docente y directivo parala
puesta en marcha de una
reforma educativa que tiene
como uno de sus temas centrales
la Educacién Democrética.

Otro grupo introdujo el tema
delo que llamaron "/a culfura
del sifencio”, el miedo a hablar
y la falta de libertad de expre-~
sion gue habia existido en el
pasado. Acordamos que esta era
una de las condiciones que
definen a la democracia y que
como tal era necesario que la
escuela fuera un ambito donde
se privilegiara la comunicacién



en su sentido mas amplio, como
herramienta fundamental para la
formacion integral del individuo.
Todos estos aspectos se relaciona-
ron con los temas desarrollados en
los talleres de teoria democrética y
fueron ampliandose en los siguien-

/Qué reflexiones y conclusio-
nes despertaron estas primeras
actividades?

Los grupos concluyeron que
sus aprendizajes acerca de la
educacion democratica, tanto en su
experiencia como alumnos como
en sus practicas como docentes,
fueron en el mejor de los casos sélo
tedricos. Se hizo referencia a los
saberes que deberia incluir la
educacion democritica, como
contenido transversal y a la
necesidad de conocer ?;s nociones
y conceptos-que provienende la
Ciencia Politica a fin de no promo-
ver aprendizajes erroneos o que
simplifiquen la complejidad del
tema.

Asimismo, el analisis de las
actividades realizadas puso en
evidencia la importancia de las
experiencias y saberes de los
participantes-alumnos para la
construccion del conocimiento. Sus
aportes permitieron aproximarse a
una definicién acerca de qué es
educacién democrética, para qué
debe ensefarse y la importancia de
la coherencia entre las practicas
institucionales, las propuestas
didécticas y los aprendizajes
esperados. También se destacd
cO6mo a partir de relacionar histo-
rias individuales y grupales con la
historia local y nacional era

76

posible pasar de la simple
evocacion a diferentes interpre-
taciones explicativas de la

realidad.

Finalmente, a partir del
andlisis de la metodologia de
taller desarrollada en este
encuentro, fue posible reflexio-
nar sobre las estrategias
diddcticas utilizadas por el
coordinador, sobre el rol de los
participantes y el lugar del
conocimiento, asi como sobre la
organizacion de los espacios y
Hempos.

Sobre este tltimo punto, vale
la pena hacer una breve disgre-
sion. Al comenzar los talleres,
los participantes estaban
ubicados en fila de manera
tradicional. Luego de las
presentaciones se acord6
organizar el espacio del aula de
otra manera. Para favorecer el
intercambio se les solicito que
formaran grupos. En cada uno
de los talleres la consigna para
organizar los grupos fue
di?erente. Asi, en unodelos
talleres se us6 un criterio
geogréfico, ya que los partici-

antes venian de distintos

ugares del pais; en otros se
busco la homogeneidad entre
los miembros de los grupos por
las funciones que desempena-
ban y en otros la heterogenei-
dad con la presencia de diferen-
tes especialistas curriculares.
Para muchos esta forma de
trabajo fue una oportunidad
para conocerse y establecer
vinculos para un futuro inter-



cambio de las propuestas desarro-
lladas. Si bien se demoraba apa-
rentemente el inicio de la tarea, la
organizacion de los grupos dio
lugar a que los participantes
compartieran problematicas
similares y conocieran diferentes
alternativas de solucién a sus
problemas.

Las discusiones que suscité la
reorganizacion del espacio del
aula posibilité reflexionar sobre la
importancia del trabajo en equi-
po, dindmicasobre la que se
susfentagran parte de la propues-
fa metodoldgica. Permitié recono-
cer el valor de los aportes delos
otros, la necesaria discusion
puesta en comiin que el trabajo
grupal implica, los vinculos
afectivos que se promueven en los
pequefios grupos y en el grupo
total y otros aspectos significativos
y pertinentes a las tareas que se
rmpom'an que fuimos desarro-
lando a lo largo del trabajo.

En otro de los talleres se plan-
tearon las siguientes cuestiones
(Qué espera hoy la sociedad en
reneral y la paraguaya en particu-
er de la escuela? ;Cuales son las
funciones que la escuela debe
cumplir? ;Qué debemos transfor-
mar? Estas preguntas permitieron
discutir acerca de la funcidn social
de la escuelaque significa formar
a los alumnos para la vida priblica.

Reunidos nuevamente en
pequenos grupos, los participantes
analizaron diversos textos acerca
de las funciones de la escuela en el
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mundo contemporéaneo. La
primera conclusion a la que
arribaron fue que /a funcién
primordial de la escuela erala
de enseriar ain cuando, en
muchos casos, también deba
cumplir funciones asistenciales.
A partir de este acuerdo respecto
de su funcién especifica -
ensenar - fue posible hacer
preguntas en relacién-a qué,
para qué y como ensenar.

Una segunda conclusién fue
ue /a escuela debe desarrollar
as competencias necesarias
para que los alumnos puedan
al egresar, incorporarse al
mundo del trabajo. Y finalmen-
te, otra conclusion fue que /a

- escuela también los debe

formar para la vida : educar
ara la vida en democracia,
ormar para la vida priblica,
educar para el ejerciciode la
ciudadania. Quedo asi definido
el tema central de los talleres.

¢ Qué ensenar entonces?
Ademas de ciertps conocimien-
tos provenientes de las Ciencias
Soclales, ensenar también
habilidades y destrezas e
internalizar normas, valores y
actitudes que los-conviertan en
ciudadanos capaces de cons-
truir y sostener el sistema
democrético. La discusion-que
sedesarroll6 a partir de ciertos
textos y dibujos motivadores,
permitié poner de manifiesto
cudles eran las pr?untas que
debia hacerse un docenteal
elaborar sus propuestas en torno
a la Educacion Democratica
como contenido transversal.



smocratica?

para ensenarlos?

K requerimientos?

e ;Cuales son los contenidos (conceptuales, procedimentales \
v actitudinales) mas significativos para el tema Educacion

* ;Qué decisiones metodologicas implica la ensenanza de los
mismos y qué estrategias didacticas hay que desarrollar

o ;Como debe ser la escuela de hoy para respor wder a estos

J

Las respuestas a estas rrugun—
tas permitieron elaborar el siguien-

te cuadro en relacion a los
contenidos a ensenar:

f Contenidos

Vida politica
Ciudadania
Deberes
Derechos
Obligaciones
Autoridad
"oder
Participacion
Libertad
[gualdad

1scriminacion
(tros

.

Contenidos Contenidos \
conceptuales Procedimentales Actitudinales
(hechos, nociones, (Habilidades, técni- (Normas, valores y
conceptos) cas y destrezas) actitudes)
Tales como: Tales como: Tales como:

Opinar

Debatir

Discutir
Argumentar
’eticionar

Buscar y analizar
informacion
Tomar decisiones
Participar

(Mros

Responsabilidad
Compromiso

S¢ ﬂid*al'idad
Respeto
Tolerancia

Otros

i

En relacion a la metodologia
y estrategias diddcticasdestina-

das a favorecer el aprendizaje cer:
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de estos tres tipos de contermdos,
se senalo la necesidad de favore-



(o El trabajo grupal \
e k] aula taller

e El trabajo por proyectos

®la pmblematimcién de los contenidos

* La investigacion en el aula

k * La organizacion de instancias participativas }
También se destacaron tener las instituciones para el
ciertos aspectos organizaciona- desarrollo de propuestas de este

les y vinculares que deben tipo.

(e Laorganizacion del espacio y el tiempo en el aula y enla \
escuela.

* La revision del lugar del maestro en el proceso de ensenanza
aprendizaje.

e La revision de las funciones del equipo directivoen la gestion
institucional.

\_ * La revision de las relaciones con los padres y la comunidad. )

Todos estos temas fueron ensenar en las distintas areas
retomados en los talleres subsi- disciplinares y la necesidad de
guientes y sirvieron de marco para incluir con intencionalidad
el desarrollo y anilisis de las pedagogica los contenidos
estrategias didacticas propuestas. procedimentales y actitudinales
Finalmente, la identificaciondelas  sefalados en el tratamientode
tres dimensiones de los conteni- las distintas areas disciplinares
dos escolares - la conceptual, (22).
procedimental y actitudinal -
posibilité replantearse el qué Enotrode los talleres se

(22) Los talleres de Matematica y Comunicacion que se desarrollardn mas adelante permitiran
mostrar la pertinencia de la propuesta.
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discuti6 cdmo el proceso de
socializacién iniciado porla
familia se continda luego en la
escuela. El tema que nos interesa-
ba tratar en este encuentro era la
relacion entre este proceso de
socializacion y las estrategias
didacticas que la escuela debe
elaborar para el desarrollo de /as
nociones de pertenencia grupal y
social. A fin de desarrollar este
tema se propuso el ejercicio que

sigue.

Los participantes reunidos en
pequenos grupos, de_bialn _leer y
analizar los cinco principios que
Cano y Lled6 (23) presentan en su
trabajo "Espacio, comunicacidn y
aprendizaje”y luego responder
las siguientes preguntas en rela-
cion al texto leido: ;qué espacios
de aprendizaje privilegian?
{quiénes y como intervienen enla
construccion de dichos espacios?
(qué caracteristicas tienen que
tener estos espacios? y gque tipode

-aprendizajes se prioriza’

En la primera puesta en comiin
seacordo que Jos espacios que se
prvilegiaban eran el aula, la
escuela y su entorno. También se

sostuvo que los aprendizajes
que debian priorizarse eran
aquéllos que permitieran al
grupo escolar constituirse como
tal y que le posibilitaran cons-
truir al espacio como propio. Es
decir, aquellos aprendizajes que
le permitieran desarrollar no
séro las nociones de pertenencia
sino también las normas,
valores, actitudes y procedi-
mientos necesarios para lograr-
lo. Respecto del modo de
intervencion de los alumnos y
docentes se sefial6 que este
debia posibilitar la participa-
cién del grupo en la construc-
cion del espacio.

A continuacion, se propuso

ue cada grupo analizara uno

e los principios y que sugiriera
actividades y estrategias
didacticas tendientes a conver-
tir a esos dos ambitos en espa-
cios socialmente significativos y
en lugares de encuentro con los
otros. Era importante que para
la realizacion de esta tarea cada
uno de los participantes tuviera
en cuenta sus experiencias
como docentes y el contexto en
el cual iban a desarrollarlas.

(23) Los cinco principios avanzados por Cano y Lledo establecen lo siguiente:
PRINCIPIOL: El ambiente de la clase ha de posiblilitar el conocimiento de todas las personas del grupoy
elacercamiento hacia otros, Progresivamente ha de ser factible la construceién de un grupo humano

cohesionado von objetivos, metas e ilusiones comunes.

PRINCIPIOII: Fl entorno escolar ha de facilitar a tedos y a todas el contacto con materiales y actividades
diversas que permitan abarcar un amplic abanico de aprendizajes cognitivos, afectivos y sociales.
PRINCIPIO [11: El medioambiente escolar ha de serdiverso, debiendo trascender la idea de que todo
aprendizaje se desarrolla entre las cuatro paredes del aula. Deberdn ofrecerse escenarios distintos -ya
sean construidos o naturales- dependiendode las tareas emprendidas y de los cbjetivos perseguidos.
PRINCIPIOTV: El entornoescolar ha de ofrecer distintos subescenarios de forma ue las personas del
grupo pueda sentirse acogidassegtin los distintos estados de dnimo, espectativas e intereses.
PRINCIPIO V: El entorno de ser construido activamente por todgs los miembros del grupo al que se
acoge, viéndose en él reflejadas sus peculiaridades, su propia identidad.

Canoy |Lledd; “Fspacio, Comunivacion y Aprendizaje”” (DIADA, 1990).



;Qué hicieron, entonces? En
primer lugarelaboraron propues-
tas tendientes a que el aula, en la
que desarrollan actividades
cotidianamente, se constituya en
un espacio de pertenencia grupal.
Un espacio construido por los
alumnos y los docentes que
incluya los gustos y las necesida-
des de cada grupo, teniendo en
cuenta las posibilidades del
contexto, entendiendo a éste no
como un limite sino como un
desafio. La creacién de rincones, la

“decoracion del aula, la ubicacion
del mobiliario, la blisqueda
recoleccion de objetos para
realizacion de diversas actividades
- expresivas, recreativas, de experi-
mentacion, de lectura, de descanso,
etc.-, fueronalgunas de las
propuestas elaboradas.

En muchos casos se menciona-
ron las dificultades que el desarro-
llo de estas propuestas podia
ocasionar. ; Que grado de partici-
pacion debian tener los alumnos?
¢No se desordenaria la clase?
(Quiénes aportarian los elementos
necesarios? ;Donde se guarda-
rian? ;Quiénes se encargarian de
cuidarlos? Nos parecié importante
recordar, entonces, que un espacio
realmente nos pertenece cuando
sentimos que de alguna manera
participamos en su construccion,
aue somos parte de él y que las

ecisiones que sobre él tomamos
nos involucran. Valia la pena
recordar, también que este sentido
de pertenencia se construye

rogresivamente a partir de los
ambitos mas préximos hasta
alcanzar luego dmbitos de perte-
nencia mas amplios.
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En segundo lugarse elabora-
ron propuestas tendientes a
hacer del aula un lugar de
encuentro con los otros. Es decir,
propuestas que permitieran
construir lla nloc:c‘)n dg rtenen-
cia al. Algunas de estas
acﬁ%gdes pggian plantearse
de manera simple, espontdnea u
ocasional; otras como proyectos
disefiados y planificados
especialmente. Pero en todos los
casos, la intervencién del
docente debia favorecer la
conhesion del grupo, crear y
fortalecer los vinculos afectivos
y promover el intercambio ﬁla
convivencia entre los miembros
del grupo escolar. Las siguientes
propuestas al igual que las
anteriores fueron discutidas en
funcién de sus posibilidades de
aplicacién en un gradoo enla
escuela en su totalidad. La
realizacién en uno u otro &mbito
iba a depender de la experiencia
que tuvieran, tanto los docentes
como las instituciones en
proyectos de este tipo.

Consideremos a continua-
cién algunos ejemplos de
actividades dirigidas a promo-
ver el desarrollo de la nocién de
pertenencia grupal y de partici-
pacion en la construccion de un
espacio social.

Cumplearios

‘El simple festejo de los
cumpleanos de los miembros del
po puede extenderse a
estejar los cumplearios de los
docentes, de laescuela y dela



comunidad (barrio, pueblo, ciu-
dad, etc.). Estas actividades
permiten la participacion de los
padres y miembros de la comuni-
dad. Es importante la participa-
cion de los ninos en su organiza-
cién junto con los adultos, apor-
tando ideas, asumiendo tareas y
reponsabilizandose de aquellas
cosas que estén a su alcance.

Novedades del dia en el aula

Dedicar unos pocos minutos
del dia para que los miembros del
grupo que lo deseen relaten a sus
companeros algin hecho que
Tnieran compartir. Aqui el docente
debera tener sumo cuidadoen
diferenciar los temas que pertene-
cen al Ambito de lo estrictamente
privado de los que pueden serde
dominio ptblico.

Novedades de la semana o del
mes en la escuela

En este caso la actividad
involucra a la escuela. Cada grado
puede seleccionar la noveda§1;nés
interesante para comunicar. En el
momento de la formacion, a la
entrada o salida de la escuela, los
alumnos tendran un momento

ara intercambiar y participar sus
inquietudes con el grupo total.

El periédico del mes en el aula

Esta actividad se puede desa-
rrollar a lo largo del mes. Habra un
lugar especialmente creado para
hacer, si se quiere, un perioédico
mural con distintas secciones:
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. Noticias generales. ;
. Noticias personales.

. Deportes.

. Chistes.

. Avisos clasificados.

. Otras cosas.

Realizacién de Campaiias

Esta actividad puede involu-
crar a uno o varios grados como
asi también a la escuela en su
totalidad. Debera tomar temas
que sean importantes y signifi-
cativos para los miembros de esa
comunidad o que le susciten
algin interés.

. Cuidado del medio ambiente.
. Educacion vial.

. Educacion para la salud.

. Derechos Humanos.

Aligual que en las propues-
tas anteriores la participacion
real de los alumnos dara sentido
a las mismas. Participacién que
pasa no s6lo por el hacer, sino
también por el reflexionar sobre
ese hacer. Qué hacemos, para
qué lo hacemos y como lo
hacemos forma parte del mismo
proceso de aprendizaje por el

ue queremos que nuestros
alumnos transiten. Por eso es
importante que, como docentes,
pensemos las estrategias de
ensenanza mas pertinentes para
lograr el aprendizaje de todos
los contenidos (conceptuales,
actitudinales y procedimentales)
que estas actividades promue-
veny que estan en intima
relacion con la convivencia
democratica.



Como puede observarse,
muchas de las propuestas de
actividades realizadas por los

articipantes eran conocidas.
Klada e esto era totalmente nuevo.
Por lo tanto, se seniald que era
necesario conocer, analizar y
evaluar muchas de las practicas
que maestros, que nos habian
precedido, habian realizado y
dejado como testimonio. Los
participantes del taller en Para-
ﬁuay relataron experiencias

evadas a cabo en distintos
momentos y lugares, %e tenian las
finalidades que nos habiamos
propuesto. Este hecho nos permitié
plantear que una de nuestras
tareas debia ser sumar experien-
cias y resignificarlas a la luz de los
propositos de la reforma educativa

del contexto en el cudl la misma
iba a serimplementada.

Enotrodelos talleres el
objetivo fue mostrar como /a
investigacion del medio, del
entorno social y natural de la
escuela, ofrece contenidos de
ensenanza y permite el desarrollo
de aprendizajes relacionados con
la educacién democratica.

Se propuso realizar una activi-
dad exploratoria del lugar donde
se realizaban los talleres. Un alto
porcentaje de los participantes lo
conocian, ya que eran o egresados
del instituto, o profesores, o habian
realizado cursos en el estableci-
miento. Se podia inferir entonces

ue el lugar era un ambito conoci-
0. ;Serviria este entorno como un

espacio para descubrir conteni-
dos de aprendizaje? Acordamos
que era posible ya que pensamos
que el docente debe estar abierto
a nuevos conocimientos, dis-

uesto a reformular sus saberes,
interesado por las experiencias
que le permiten una observacién
mds precisa de la realidad (24).
Se eligieron distintos lugares
1[;ara mvestigar: el co or, la

1blioteca, la administracién, el
patio, el lugar de estacionamien-
to, el local de fotocopias y se
propuso a cada grupo que, a
partir de la observacion detalla-
da y de preguntas que formula-
ran a los que trabajaban o
usaban dichos lugares, caracte-
rizaran y descubrieran proble-
mas o conflictos en cada uno de
los subespacios sefalados. Para
la realizacion de la experiencia
directa se determiné un tiempo.
Al regresar al aula cada grupo
describi6 el lugar recorrido y
detallé la informacién obtenida
a través de la observacion y de
las entrevistas realizadas.

Se le pidi6, entonces, que
ordenaran dicha informacién a
partir de ciertas cuestiones
comunes a todos los grupos. Asi
la pregunta en torno a quienes
trabajaban o usaban cada uno
delos lugares permitiria identifi-
car a los trabajadores o usuarios
de los mismos; otras sobre las
caracteristicas del espacio
posibilitaria organizar la infor-
macion en relacion al tamano,
habitabilidad, confort, higiene,

(24) Alderoqui, S. " Unadidactica de lo social: del Jardin de Infantes a tercer grado™, en Aisenberg, By
Alderoqui, S. (comp.); Didactica de las Ciencias Sociales (Paidés: 1994)

83



huminosidad; las preguntas
referidas a las normas que regtan
entesos fugares permitivia identifi-
car diferentes disposiciones
relacionadas ('nnllas caracteristi-
cas de las tareas que se realizaban,
conlas formas de comportamiento
requeridas a los trabajadores y
usuarios y con las normas explici-
tas e implicitas. También se podia
organizar la informacion obtenida
a partir de las diferentes funciones
que cada es‘raciu cumplia: especifi-
cas, derivadas, complementarias,
etc.

Luego sele pidic a los grupos
que establecieran relaciones entre
los distintos aspectos de los
espacios analizados y que los -
vincularan con el problema
principal detectaJn en cada lugar
para luego proponer uita soluaon
alternativa. Cada uno delos
grupos realizo una descripeion del
espacio que habia investigado
para luego incluir una explicacion
de las situaciones problematicas
planteadas y proponer algunas
soluciones g:msibfes.

La actividad des pert(x SUMO
interés en fos participantes.
Manifestaron que, en un primer
momento, el planteo dela propues-
ta les habfa parecido poco signifi-
cativo ya que crefan conocer
perfectamente el fugar. Sin embar-
o, realizada la expertencia directa
reconocieron gue en cada uno de
fos espacios recorridos habjan
aprendido algo que no sabfan. En
vicomednr, por ejemplo, se sor-

P l‘(’ndif_’l'ﬂn iﬂ a \’Ql'i niar (.]U(,‘
quienes no respeta{:an las normas
eranlos docentes que participaban
enactividades circunstanciaL's, lo

B4

cual ereaba conflictos conlos
usuarios permanentes . Aqui, las
normas d}e convivencia entre Tos
diferentes tipos deusuarios
aparecit como un contenido
importante para ser trabajado.
Ll patio, al serun lugar muy .
amplio, que posibilita la realiza-
cion de numerosas actividades,
planteaba dos problemasila
necesidad de organizar su usoy
la necesidad de reformarlo
debido alas caracteristicas del
chima. Ellugar de estaciona- :
nento preseniaba dificultades
en cuanto a la demarcacion. En
nuestro segundo viaje parala
realizacion de kos talleres,
rudimos observar que ya
func‘i(maba alli una playa de
estacionamiento respetuosa de
la naturaleza pero ordenada
para su funcion. Enla adminis-
tracion y en el local de fotoce-
pias se pudieron analizar temas
referidos a la organivacion de
tareas y distribucionde roles y
funciones y otros relacionados
con los deberes y derechos del
trabajador y de {15 Usuarios.

La expertencia realivada por
los participantes en este taller
nos permitio también poner en
practica y reflexionar sobrela
salida didackica como metodo-
fogia y recurso de aprendizaje

rara la investigacion del medio.
L'n pa;'ticulmpt’l actividad nos
permitid hacer algimas reflexio-
nes. Lasalida dicﬁictica, COMo
propuesta metadologica, ofrece
nlﬂitip]t‘ﬁ posibilidades para la
exp!oraci(m del medio stes
cuidadosamente planificada. La
primera actividad que el docen-
te debe realivar cada ver que se



propone organizar una experien-
cia directa para trabajar con el
entorne, detbe ser deexploracion,
andlisis y planteo de §>n:~ilvles
sitnaciones de aprendivzaje. Se
constituye asi un momento que
llamaremos Pre-Salida. Alli debers
definir ios contenidos de aprendi-
zaje mas relevantes para d}esa reo-
Har con sus alumnos. Luego
vendran las actividades a realizar
Antes de la Salida. EI docente con
sus alumnos formularan lag
preguntas gue resulten mas
signtficativas, establecerdan hipote-
sis sobre distintos problemas del
entorno. Es importante que el
docente indagtue los saberes
previos ue e?fniﬁn tiene sobre el
medio que vaa explorar y sus .
hipotesis interpretativas spbrela
realidad social. En este momento
también se organizan los otros
aspectos relacionados con la
satida, desdelas normas de
comporta miento, hasta los materia-
les necesarios para realizar la -
tarea, asi como aquéllos referidos a

momento parael juegoes .
interesante, perola salidano -
debe convertirse solo eneso!

Luego se deben considerar
los aspectos a tener en cuenta
Durante la Salida. 1 tugar del
acompanante adulto y la impor-
tancta de su participacion como
integrante de la comunidad, su.-
testimonio, apurtard aspectos
significativos de la rea]lidad Y,
también, de los valores y las
aspiraciones del entorno
sociocultural. El trabajo con
adultos significativos dela.
comunidad, conecta a la escuela
con su entorno social, Bsto .o
garantizara a fos ninosel .
contacto con un amplio abanicy:
de muodelos culturales adultos a
traveés delos cuales podran
analizar y confrontar directa-
menite la realidad sociocultural

(25).

Tambiénes importante . -
propiciar el didloge de los ninos

Trascender las paredes del aula y hacer del entorno uitaula
mas amplia, contribuye a extender el horizonte de apren-
dizaje de nuestros alumnos tanto de conceptos como de
valores, actitudes y procedimientos que contribuyen a su
educacién para la democracia. R TXPROr

_con personas que se dedicana
diferentes actividades de mane-
raque puedanca !iw'mr. no solo
distintos puntos de vista, sino

la recreacion. Es importante esto
dltimo porque la sahda comy
estrategia diddctica tiene sus:
propios objetivos. Reservar un’

25 Afderogui, Shia opcid




también diferentes expresiones
coloquiales, formas devida, *
trabajo, valores y normas, quele
permitirdn al docente trabajara -
partir de la variedad y la diversi-
dac)i de su contexto sociocultural
(26). -

Porviltimo, seréd necesario
planificar las actividades que se
realizaran Desprués de fa Salida:
las conclusiones alas que se
arribaron y las formas de comuni-
carlas. Seguramente, a esta altura
también apareceran nuevas
preguntas {r nuevoes posibles
proyectos. Poresoes importante
reflexionar en torno al lugar que
ocupa el docente como ortentador
de la tarea y como escucha atento
de los nuevos interrogantes que el
medio le propone.

Como cierre del taller referidoa
las posibilidades que ofrece el
entorno social y natural para la
ensenanza de contenidos relacio-
nados con la educacién democrati-
ca, se les propuso a los participan-
tes qge pensaran otras propuestas
posibles y que intentaran senalar
qué contenidos priorizarian en
cada una de las experiencias.
Aparecieron asi salidas a los
centros de vacunacidn, a estableci-
mientos comerciales, talleres,
fabricas, centros deportivos, efc.
Los contenidos a tratar en estas
salidas comprendian temas tales
coma: deberes y derechos referidos
a la salud, al consumo, al trabajo, a
la recreacion, a responsabilidades,
normas de convivencia generales y

(26} Ablderogui, Silvia. op. cit.
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especificas de cada uno de los
dmbitos propuestos. Como
contenidos procediniaritales
ademds de log propics dela
busqueda de informacicn, se
destacarori el debate, 1a discu-
sion, el planteo vy la resolucion
de situaciones problematicas.

Hs importante no frfvializar
fas salidas ya que se correel
riesgo de convertirias enun
espacio de conocimiento de lo ya
conocido por los alumnos. Las
salidas deben ofrecer, e cambio,
la posibilidad de mirar el
entornd social con espiritu
critico, de pensar y discutir
alterriativas de transformacion
3ue incluyanlas necesidades

el grupo. De esta forma los
alumnos sentirdn al entorno
€omo propio, comosu lugar de
pertenencia.” - .

Trascender las paredes del
aula y hacer del entorno un aula
mas amplia, contribuye a
extender el horizonte de apren-
dizaje de nuestros alumnos
tanto de conceptos como de
valores, actituges y procedi-
niientos que contribuyen a su
educacién para la democracia.

La problematizacion de los
contenidos es otra de las estrate-
gias did4cticas ciue puede
utilizarse para el tratamiento del
tema que nos ocupa. Presentar
los contenidos de las distintas
areas disciplinares a partir de
problemas ofrece diversas
posibilidades:



social presenta y

\.

* nos ensena y Nos permite aprender a interrogarnos sobre
distintos aspectos del problema para ver sucomplejidad; -

* nos involucra en los problemas y conflictos que larealidad -

* nos permite plantear diferentes alternativas de solucion. :

Para el analisis de esta estrate-
gia didactica se presentaron dos
secuencias referidas al estudio del
barrio {27). Los participantes
debian discutir y evaluar su
pertinencia y elaborar criterios
para asesorar a supuestos docen-
tes que estan implementando la
reforma. : :

Los participantes debian
evaluar las situaciones, hacer las
criticas correspondientes y plan-
tear una tercera que les permitiera
desarrollar el tema a partir deuna
problematica significativa y que
posibilitara el desarrollode
contenidos retacionados con
Educacion Demaocratica. He aqui
las dos situaciones.

Situaciéni.
{.a maestra avisa a los ninos

ue saldran a dar una vuelta
alrededor de la escuela para

observarlos lu §ares mas significa-

tivos, describirlos y ubicarlos
segin las calles.

Alregresar los nifios cuentan

qué vieron, intercambian infor--
macion y colocan enun plano:-:
dellugar, entregadoporla .. -
maestra, los principales edifi- < -

cios, comercios ¢ instituciones. 1
que encontraron. Al dia siguien- .-

te, los nifios deben contestar.el”
sigutente cuestionario: .

(LComose llama el barriodemi™:.
escuela? L emnn
¢ Qué edificios publicos encon- -
traron? -
(Cémo sellama la calle mds
importante? ;Y la plaza?

Comoactividad de cierrela: .

maestra solicita a los nifos.que - -

dibujen una calle del barrioy =
que escriban algunas oraciones =~
sobre las normas de transito 5
para los vehiculos y los peato-
nes, e D X

Situacion H

La maestra inicia una con-= -\

versacion sobre las cosas del 0

barrio que le gustan a los chicos -
gaquel as que deseariancam-:: ©
iar. Ellos dicen que les gustaria . ..

{271 Propuesta elaborada por Barrionueve, C. y Orradre de Lopez Pivasso, A. para Cursos de Capacita-
vidn Directiva. Direccién de Capacitacidn y Actealizacion Docente. Secretarfa de Fdueacion, MCBA. -0




que hubiese una plaza, seméforos
en la esquinas y que se limpien las
calles mas seguido. La maestra

ropone organizar entrevistas con
0s vecinos del barrio y con la
Sociedad de Fomento. Los alumnos
obtienen informacion variada,
documentos, fotos, articulos de
revistas. En clase se analiza,
clasifica y comenta el material en
pequeiios grupos. Como actividad
de cierre, la maestra les solicita que
construyan dos maquetas; una del
barrio antiguo y otra del barrio
actual. Les pide ademas que
dibujen, en grupo, situaciones
donde se vea a los vecinos partici-

ando de las actividades del

ITio. :

Luego de leer y analizar las dos
situaciones, los participantes del
taller criticaron el planteo tradicio-
nal de la primera propuesta y
senalaron que la misma refleja lo
que es habitual en las practicas de
muchos docentes. Elescribir -
oraciones sobre las normas de
trénsito es, en muchas oportunida-
des, presentado como la forma de
trabajar el contenido transversal
Educacién Democrética en el
tratamiento del tema El Barrio.

La segunda situacién merecio
comentarios mas favorables. La
maestra conversa con los alumnos,
atiende a sus intereses, escucha
sus inquietudes, propone incluir a
la comunidad. Los alumnos
trabajan con recursos variados y
en grupo y laactividad de cierre se
presenta como una itaropuesta que
permite desarrollar la creatividad e
induce a pensar sobre la Ifarﬁcipa—
cionde los vecinos en el barrio.
Pero, ;es realmente asi? ;Responde
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la segunda situacién a los
objetivos propuestos?

Se le propone a los partici-
pantes que la relean. Muchas
veces algunas secuencias
didécticas que muestran
elementos o situaciones de
resolucién mas moderna,
encierran planteos igualmente
tradicionales. Se decidi6 enton-
ces hacerle preguntas a la
Situacion I1. ; Para el desarrollo
de la secuencia la maestra tuvo
en cuenta lo que los alumnos le
plantearon? Ellos habian
senalado claramente cudles
eranlos problemas que el barrio
tenia: no tenia plaza, faltaban
semaforos en las esquinas y las
calles estaban sucias. ;Cual era
el problema maés relevante para
los chicos? ; Por qué entonces

- no tomar ese problema y conver-

tirlo en el eje organizador del
tema y ensefar a interrogarse’

sobre é1?

Por ejemplo:

. ¢Qué funciones cumple una
plaza?

. ¢ Todos los barrios tienen
plaza? ;Por qué mi barrio no
tiene?

. {Qué problemas ocasiona no
tener plaza?

. ¢Dénde ubicariamos la plaza?
. ;Quiénes la utilizarian?

. {Qué cosas pondriamos en la
plaza? '



. ¢Quiénes solucionan estos
problemas en los barrios?

. ¢A quién le tendriamos que pedir?
. ¢{Tienen dueno las plazas?

. ;Quiénes las cuidan? ; Reciben
sueldo? ;Quién les paga?

.¢Qué responsabilidades tenemos
todos fa ra el cuidadodela
plaza?

Planteadas estas preguntas se
propuso a los participantes de los
talleres que elaboraran en grupo
una tercera secuencia didactica

ue girara en tomo a la resolucién
ge la situacion prob]emética
elegida como eje organizador del
tema. Para ello debian plantear dos
situaciones alternativas que
debian fundamentar a partir del
marco teorico desarrollado en los
talleres y los objetivos propuestos.

Alternatival

Proponer a los alumnos armar
en grupo diferentes propuestas de
plazas para luego elegir una. Cada
equipo debe, ademas de realizar
una maqueta y dibujos, explicar y
defender su proyecto. La clase
elegira luego la que crea mas
conveniente de acuerdo conlos
gustos, intereses y posibilidades de
realizacion.

Alternativall
Redactar un petitorio a las

autoridades para la construccion
de una plaza. El mismo debe
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plantear:
. La necesidad no satisfecha.

. Los problemas que ocasiona la
insatisfaccién de esta necesi-

dad.

. Posibles soluciones.

Del debate y discusion de las
preguntas y respuestas formula-
das en torno a la situacién
problematica saldra el contenido
del petitorio.

A partir de una elaboracién
conjunta con las coordinadoras
y como cierre del taller los
participantes sefialaron los
contenidos procedimentales y
actitudinales trabajados y la
pertinencia de la propuesta en
relacién al tema que nos convo-
caba. En su sintesis menciona-
ron que la actividad permitia
trabajar Jos siguientes conteni-
dos procedimentales y
actitudinales:

. La formulacién de preguntas e
hipétesis sobre problemas del
entorno social.

. El planteo y andlisis de conflic-
tos sociales.

.La discusion y debate de
alternativas para la toma de
decisiones.

.La argumentacién para la
defensa de un proyecto.

. La formulacién del pedido ante
las autoridades.




. El reclamo de derechos.
.La nocién de pertenencia grupal.

.El compromiso frentea los
problemas que afectan ala
comunidad.

. El respeto por las distintas
opiniones sobre las alternativas
de solucion.

Ademas se destacaron los
contenidos actitudinales y
procedimentales propios del
trabajo grupal y de las actividades
sugeridas.

Los partici Eantes también
senalaron problemas significati-
vos, de algunos centros urbanos
del Paraguay, que podian ser
trabajados en las aulas:

.Transito y seguridad.

. Basura e higiene.
.Contingencias naturales.
. Falta de espacios verdes.

.Servicios piiblicos (luz, agua,
cloacas).

Unode los talleres del drea de
Matematica (28) tuvo como tema
central el lugar de los ““problemas™
para la ensenanza de la Matemati-
ca porun lado y su relacién con la
educacién democritica por otro. Es
comiin, cuando se tratan temas del
area de Matematica, que los

alumnos deban resolver proble-
mas. Estos, por lo general, son
planteados por los docentes y al
cabo de un tiempo, los alumnos
aprenden a solucionarlos, en
muchos casos, de manera
mecanica. Es comtin escucharlos
decir “este es desumar”’, “este
es de restar”". ; Pero qué sucede-
ria si ademas de ensenarles a
solucionar problemas dados
hacemos que aprendan a plan-
tear problemas? Seguramente
estariamos ayudando a nuestros
alumnos a que aprendieran a
pensar, a descubrir problemas y,
en consecuencia, a plantearse
diferentes alternativas de
solucion. Pensar en una clase de
Matematica donde la discusion
y el debate sobre los diferentes
puntos de vista ante un mismo
problema se explicitan, nos
obliga a trabajar con contenidos

rocedimentales y actitudinales
ﬁgados tanto al area curricular
como a la educacion democrati-
ca. Entre las conclusiones a las
que se arribaron en este taller de
Matematica acerca del trabajo
con problemas y su relacién con
educacién democratica podemos
senalar:

.La importancia de no estructu-
rar los problemas matematicos
s6lo como lenguaje simbolico.
Esto ayuda a que el drea
adquiera un _mayor valor
instrumental.

. La conveniencia de presentar
problemas que no tengan

(28) Los talleres del drea de Matematica estuvieron a cargo de la Lic. Maria 1sabel Panaia.
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solucion. El trabajo grupal con
este tipo de problemas promueve
el intercambio, la discusion, la
creatividad.

.Laimportancia de mostrar
distintas maneras de resolver un
problema. La presentacion de este
tipo de problemas acerca la
T\L]tvmética a la realidad social
en la que los conflictos admiten,
muchas veces, mas de una
solucion.

Otro de los temas trabajados en
los talleres fue el trabajo por
proyectos. I'sta alternativa didacti-
ca aparecia no solo como una
propuesta apta para el desarrollo
de los temas transversales sino
también como una actividad que
favorecia la integracion de la
escuela y la comunidad. Hasta el
momento habiamos discutido
distintas pm;imvslas en las que
intervenian alumnos y docentes.
istas se desarrollaban dentro del
aula, en la escuela o en el entorno.
Poco a poco, habiamos idoam-
pliando el espacio, los actores
mvolucrados en el proceso de
ensenanza aprendigaje asi como
los contenidos a engenar.

Se les propuso a los participan-
tes que analizaran dos capitulos
del trabajo sobre ’royectos 'edago-

-icos de Graciela Rosa e lrene
Veinstein (29) que ya fuera men-
cionado. En ese tratmiu, las auto-
ras, siguiendo a Jolibert, distin-
guen tres clases de proyectos.
Aquellos que tienen por objetivo e/

desarrollo de conocimientos y

competencias cuyo eje son los

temas del curriculum. Por

ejemplo:

. Funcionamiento de un
ecosistema (Ciencias Natura-
les),

. La ciudad ayer. (Ciencias
Sociales)

. Las compras al mayorista
almacenero. (Matematica)

. Redaccion de cartas. (Comuni-

cacion)

Los llamados Proyectos
Empresa que tienen como eje
emprendimientos concretos,
tales como:

. La huerta escolar.

. El quiosco.

. El comedor escolar.

. El teatro de titeres.

. El periadico escolar.

.La fiesta de egresados.

. La biblioteca de la escuela.

Y los Proyectos de vida
cotidianaque tienen como

objetivo determinados aspectos
dela convivencia del grupode

(24) Rosa, Graciela y Weinten, hene Opoaibover hibliografia.
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nifos y adultos en la escuela.
Ejemplos de este tipo de proyectos
SOn:

. El reglamento del aula: su elabo-
racion y vigencia.

. La higiene de la sala.

. El funcionamiento de la bibliote-
ca.

. La decoracion de la sala.
. El mend del comedor escolar.

. El registro diario de asistencia.

Los participantes de los talle-
res, divididos en seis grupos,
debian proponer un ejemplo mas
de cada tipo de proyecto. Sus

ropuestas debian tener en cuenta
as caracteristicas del contexto.
Cada tipo de proyecto fue tomado

or dos grupos, de manera tal que
al final del ejercicio pudiéramos
contar con seis propuestas nuevas
que respondieran a las caracteristi-
cas, necesidades y expectativas de
los cursantes y que estuvieran
orientadas a desarrollar las
actitudes y competencias relacio-
nadas con la vida democritica.

La dindmica utilizada resulto
interesante porque permitié poner
en juego, tanto en la eleccion del
tema del proyecto como en su
presentacion y discusion, gran
parte de los temas y cuestiones

tros. De esta manera la activi-
dad permitio realizar una
sintesis de lo actuado en estos
talleres.

Comocierrey a modo de
ejemplo, uno de los talleres del
area de Comunicacion (30),
estuvo centrado en el desarrollo
de un Proyecto Empresa, lo que
posibilité poner en préctica el
tratamiento especifico de
contenidos conceptuales
propios del drea, con los
procedimentales y actitudinales

ertinentes al tema transversal
“ducacion Democratica.

Laempresa o
emprendimiento consistia en la
elaboracion de una Antologia
Bilingiie. EI Proyecto tenia tres
objetivos:

¢ Conocer diferentes tipos de
textos. Este objetivo se centra-
ba en la ensenanza y aprendi-
zaje de contenidos conceptua-
les propios del area: tipos de
textos, formatos, soportes y

ortadores, intencionalidad
ectora, funciones dela

lengua.

* Conservar y difundir el
patrimonio cultural. Este
objetivo se relacioné conla
ensenanza de contenidos
actitudinales como el placer y
la valoracién por la lectura y
escritura, la cooperacion en la
produccién textual, confianza

trabajados a lo largo de los encuen- en la capacidad propia para

(30) Este taller estuvo a cargo de la Lic. Norma Salles.
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comunicarse, etc, y. ptros como. -

- 1os relacionados comel sentido -
de pertenencia grupal y social el -
respeto y la valoracionde la-
memoria colectiva, la responsa-
bilidad v el compromisoenlia
tarea compartida. .

&

Publicar una Antologia Bilingiie.
En este caso el objetivo ponia en
marcha un proyecto para cu?/a
realizaciOn seria necesaric e
desarrollo de un conjunto de
acciones que perinitieran alcan-
zar ese fin, es decir, contenidos
procedimentales. Algunos
propios del drea como observa-
cibnde imagenes y antologias,
buisqueda y seleccion de materia-
les literarios, estructuracion de
formatos escritos, etc. Perootros
como la participacion, a través
del trabajo en equipo para la
realizacion de la tarea, la discu-
sidn y el debate en el andlisis de
los textos, la toma de decisiones
para la seleccién del material
estaban relacionadas con educa-
cidn dernocratica.

Realizada la Antologia queda-
ban atin otras tareas para realizar:
su edicién y.difusion. Aqui los
participantes acordaron sobre la
necesidad de la participaciénde la
comunidad para concretarel -
proyecto.

Esto dio un nuevo motivo para
analizar la propuesta del trabajo
!por proyectos. La participacion de

a comunidad era un tema que
preocupaba sobre todo al grupo de
directores regionales que sonlos

ue estdn en contacto directo con
ella, Le pedimos.al ﬁru 0 que
expresara las dificultades y los
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obstaculos que consideraban:
. mds significativos: Aparecieron

- comunidad son de cierta enver-

CLalcangce.

asidos nticleos problematicos.
Uno se referia fundamentaimen-
tea las relaciones con la comiz: -
nidad. En particelar menciona-
ban la dificultad de acercaralos
padres a la escuela, yla contra-
diccitn existente entreuna
escuela que wntenta sermds. -0
democratica frente a achitudes -
“autoritarias y verticalistas™
que adn perduranen la familiao "
viceversa: ;{Jué pasa cuandolos- -
maestros, los directivos o las 0
instituciones conservan actitu- -
des diferentes a las que. quere- "/
IIOS Promover? . o

El segundo problema estaba - -
relacionado conlas caracteristic "
cas de los proyectos. General=-
mente los proyectosquela: - -
escuela llevaacaboconla i -

gadura. Son proyectos. del
adultos”: ;Cuédles el jugarde -
los.alumnos en ellos? Volvimos.
entonces a revisar lo trabajado. -
Sila.escuela esta en contacto con
larealidad quela circunda; los =
proyectos de lacomunidad
también son suyos: Los alumnos
intervendrdnentoncesen: ..
aquellos aspectos que esténasu

La.evaluacién del tallerdel "
areade Comunicaciériysu: =
propuesta permitié reconocer la’
utihdad de esta estrategia para
¢l tratamiento de los contenidog’
tanto de las dreas curriculares -
como de Educacion Democrati- -
ca. Pero también se sefialé que
eran dtiles paralaaccidny 0
reflexion so%re los procedimien- . . -



tos y las actitudes relevantes del
trabajo comunitario.

En el dltimo de los talleres se
analizaron experiencias transita-
das por los participantes en
diferéntes instancias organizativas
que promueven la participacion
como contenido privilegiado: los
consejos de Escuela, los clubes
escolares y otras. En el andlisis se
tuvieron en cuenta los limites y
alcances de estas propuestas en
relacion con el aprendizaje de las
normas y la edad de los alumnos.

Todas estas experiencias se
vincularon con el trabajo por
Proyectos para abordar los temas
relaciomdlc))ﬁ con la convivencia.
En relacion a este punto es necesa-
rio senalar que, si bien para la
implementacion de nuevas
estrategias didacticas, es importan-
te conocer las experiencias previas

ue, tanto los alumnos, como los

ocentes y las instituciones tienen
acerca de ellas, en el caso de las
instancias participativas este
requisito se transtorma en funda-
mental. Si una institucién no tiene
préctica en este tipo de proyectos
es indispensable comenzar a
trabajar a partir de pequenos
intentos con metas y propositos
mas acotados e ir construyendo asi
instancias de creciente compleji-
dad. Cabe destacar que el fracaso
en este tipo de proyectos puede
provocar efectos contrarios a los
esperados. Por eso, entre las
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condiciones que tienden a
favorecer estas practicas, se debe : :
senalar, ademads de las experien-
cias previas, la conviccion en el
valor delos aprendizajes que
promueve: por un ladola
participacion y por otro aqué]los
referidos a las normas, valores y
actitudes propios de la convi-
vencia democratica. Ya nos
hemos referido en distintas
oportunidades, acerca dela
necesaria coherencia entre la
teoriayla préctica , entre el decir
y el hacer institucional, entre lo
que nos Proponemos ensenar
intencionalmente a nuestros
alumnos y lo que ellos aprenden
en la préctica cotidiana de la
convivencia en el aula, en la
escuela, en la familia, en la
comunidad.

Como cierre de los talleres,
quedoé planteada entonces una
reflexion final en torno a la
relacion entre la Escuela y la
Educacion Democritica.

Si bien es cierto que educar
para la democracia es un com-
promiso que trasciende las
paredes del aula, no es menos
cierto que la escuela debe
asumirlo como una de sus
principales funciones: formar
para la vida, educar para la vida
publica, educar para el ejercicio
de la ciudadania, es decir,
formar para la vida puiblica en
democracia.
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INGLATERRA

El Impacto de la Gestiéon Local en las
Escuelas (*) |

Por: Alison Bullock
Iywel Thomas

Cste trabajo es wn informe descriptivo sobre el impacto producido en las
escuelas de nglaleria y Gales, a partir n[4 los auaiices en el procese de descen-
lralizacivn encarado por el Ministerio de Educacion. Csle proceso iniciado en ¢l

aito 1990, se apoyd fundamentalmente, en la biisqueda de In autonomia eseolar,
a lrawds de wn proceso qute afianzd ln gestion local de las instituciones educalti-
ons.

L él se recoge la labor desarrollada durante cualro aios por in grupo
de especialistas de la acullad de Cducacion de la Universidad de Himmrg/mm,
ein Inglaterva, para ser entregado a la Asociacidn Nacional de Directores,
7r.|ia‘rn'.-', durante el desarrollo de la experiencia, brindaron todo su apoyo para
i concrecion de la inovestigacion.

Introduccion

lLa gestion de los recursos humanos y financieros por parte de las
escuelas no es nueva. Durante mucho tiempo, las escuelas decidieron la
forma en que distribuian a los profesores o con qué clase debian traba-
jar. En cambio, decidir, en primer lugar, si un profesor debia ser designa-
doen la escuela no siempre fue una cuestion que quedd en manos de las
escuelas. En algunas regiones, estas decisiones estaban en manos de los
funcionarios y asesores de la Direccion Local de Ensenanza (1LEA).
Asimismo, las decisiones referidas a la forma en que debian contratarse
muchos profesores en una escuela era competencia de la Direccion
I ocal de Ensenanza, que tambicén decidia en cuanto al establecimiento
del personal no docente.

[.os cambios incorporados en las provisiones de la Ley de Refor-
ma de la Educacion de 1988 sobre la Gestion Local de Escuelas (1.MS)

() Favultad de Fducacionde la Unis ersidad de Birminghaim para la Asociavion Nacional de Profesores,
Inglaterra 1999 (Extractado del original)
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exigen que las escuelas decidan las designaciones y el establecimiento -
y mucho mas-. Este Informe analiza climpacto de fa Gestion Local en
las escuelas. 1.o hacemos sefalando datos que cubren sus primeros
cuatro anos, desde su introduccion en abril de 1990 hasta sus resulta-
dos en el verano de 1993, Se basa en una encuesta nacional sobre mas
de 800 escuelas, cuestionarios de seguimiento a unas 200 de esas
escuelas en 1992 y 1993 y vistas a 40 escuelas en los primeros meses de
1993,

Al reunir ¢ indicar datos sobre este periodo de cuatro afios,
nuestro Frnp(xsitn es obtener una panorama general del impacto de la
Giestion Local. La intencion es que los datos pongan en evidencia
prucbas referidas a la forma en que las escuelas se adaptaron a la
Cestion Local a medida que se familiarizaron mas con sus cambios.
Tambicn sefalamos algunas caracteristicas cuantitativas de la gestion
de recursos que no aparecian en una investigacion en base a un mues-
treo. ‘

I Comprension de la gestién local:
Contexto

Al revisar mas de una década de reformas escolares en Inglaterra
y Gales, el Ministerio de Educacion identifico en 1992 “cinco grandes
temas” incluidos en los cambios.

Desde 1979, hay cinco grandes temas que aparccen en la historia
de los cambios educativos enbfnglaturra y Gales: calidad, diversidad,
aumento de la eleccion paterna, mayor autonomia para la cscuela y
mayor responsabilidad financiera (M.E./WQ), 1992 a:2).

Como era de esperar, estos temas aparecen en la legislacion de
dicho periodo y en este trabajo nos referimos a ello. También si analiza-
ra la Gestion Local de las escuelas y suimpacto dentro de esa estructu-
ra.

Un Programa de cambio

El gobierno Conservador elegido en 1979 s¢ comprometio a
una amplia gama de reformas, una de cuyas partes era la educacion. la «
primera expresion legislativa fue la Ley de Cdueacion de 1980 que incluy o
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cambios importantes respecto de jos “grandes temas’ de la diversidad,
la opcion y Ea responsabilidad financiera. S¢ fomentaron la diversidad y -
la opcion poniendo fin a dos avances hacia una ensehanza secundaria
no-selectiva y creando un éjmycci_u que financiaba el acceso a las
escuelas en €l sector privado, ”peritiendo que los alumnos que no
pudicran hacerlo de otra formase benéficiaran con la ensefianza de
escuelas independientes”. La responsabilidad financiera fue abordada -
mediante cambios en la adniinistracion de las escuelas.: Ta Ley indicaba
que, en general, todas las Ecuélas debian terier consejos de-direccién:
individuales y se fijé come requisito que estuvieran formados por. .
conscjeros elegidos entre los padres y consejeros elegidos entre los
profesores. La constitucidn y funciones de los consejos de'direccién se
establecicron en Instrumentos y Articulos de Direccidn y articulos piloto
que se remontaban a 1944. Estos fijaban a los consejos de direccion
ubligaciones relacionadas con ef cuidado de los establecimientos
escolares, los presupuestos y la designacion y despido del personal. No -
obstante, en la préictica, ol cjercicio de estas facultades vario enorme-
mente en Inglaterra y Gales y muy pocas escuelas ejercieron alguna vez,
poderes significativos en cuanto a las finanzas.

los cince “grandes temas” estdn contenidos en la amplia Ley de
Reforma de In Educacidn de 19881 a Ley introdujo un Curriculum Nacio-
nal obligatorio y disposiciones relativas a las evaluaciones nacionales
de todos los alumnos. Al definir el curriculum que requeria que las
escuelas impartieran ensefanza a los alumnos de 5 a 16 afios, el gobier-
no declard que su objetivo era la “calidad”. lifectivamente, el
curricudum constituye una declaracién sobre las expectativas que tiene
el Estado en cuanto al nivel y la calidad de ensefanza de los que
asisten a las escuelas del pais. Las disposiciones en cuanto a la evalua-
cién nacional reflejan una preocupacion sobre el tema de la “responsa-
bitidad financiera” ya que constituye la manera que tiene ef Estado de
asegurar que padres, opinion pf:blicar listado tengan mas informacion
en cuanto al rendimiento de las escuelas.

l.a Ley de 1988 también introdujo un sistema de gestion de
escuelas conocide como Cestion Local de Escuclas (LMS), punto central
de%dprcsente estudic. .a Ley de 1988 amplia los poderes de los consejos
de dircccion para que puedan asumir el control de la mayor parte de
sus gastos en lugar de las Direcciones Locales de Ensefianza y reciben
practicamente la responsabilidad total por la designacion %r el despido
del personal. I.a LMS confiere una mayor autonomia pero las escuelas,
a su vey, son responsables de su administracion mediante la publica-
cicn de los resubtados en las evaluaciones nacionales y a través de los
informes en las Asambleas Anuales de padroes.

Los temas ligados a la “diversidad” y las “elecciones de los
padres” estan incluidos en la introduccion de as Grant Maintained
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Schools (GMS) (escuelas subvencionadas). Estas instituciones no
forman parte dedas Direcciones Locales dé Ensefanza y son responsa-
bles de ll1 totatidad de sus gastos y decisiones relacionadas con o
personal. No soloticnen may or autonomia que las escuelas administra-
das en forma local sino que tambidn-ofrecen una mayor diversidad de
escuelas, fo cual permite queel Estado ampiic el tema de la opeidn de
los padres. Este tema también se tiene en cuenta mediante un cambio en
fas disposiciones de admisidn de la mayoria de las escuelas, en el
sentido de que se les exige admitiralumnos segtin la capacidad fisica
del edificio. RN R

Desde 1988, lalegislacion ha séguidoaplicando los cinco temas
a los que hemos hechorrefeiendia LacLey de Condiciones y Pago para
Profesores de Esciiela de 1991 establecid los medios mediante ?us cuales ¢f
Ministro de Educacion-puede fijar politicas capaces de llevara una
mavyor flexibilidad y autonomia encuantoa las remuneraciones, a nivel
de [a escuela y del profesor individual 1. Ley de Educacion (en Lscuelas)
de 1992 mioditico los procedimientos para fa inspeccion de las escuelas,
para que su responsabilidad financiera sca més pablica: A partir de
sctiembre de 1993, todas fas escuclas son inspeccionadas una vez cada
cuatro afios utilizandoe un esquema concebido por e Departamento
Regutador de Easehanza (OFSTED). Los resultades de estas inspeccio-
nes se publican, entre otras cosas, para informar a los padres sn[src el
rendimiento de las escuelas. La Ley de Ldweacidn de 1993 incluye cam-
bios en -Ioﬁdpmcedinﬁeﬂtns para evaluar fas exigencias de los alumnos
cun necesidades educativas especiales. También define el marco para
manefar un sistema educativo en ef que muchas escuelas se manticnen
imr subvenciones v ya no forman parte de las Oficinas Regionales de
“ducacion.

La reforma como gestién

‘

“Ta Ley de 1988”7, sefiala Sir John Caines, “no se refiere simple-
mente al cambio y a la gestion del cambio. Tambidn tiene que vercon
cambiar la forma’en que debe manejarse la manera de impartir la
ensefanza” (Cuestionario Caines, 1992: 15). Por gestion, so refiere a:
establecer objetivos realisias y frazar planes para afcanzarlos. Dichos
planes incluyen distintas efapas: fijarobjetivos, asignarrecursos, dar
resultados, evaluar el impacto, volvera Hjarobjetivos ala luz de la
evaluacion.

Suinforme senala que la gestion es una actividad que ticne lugar
en todos los niveles e incluye a escuelas y profesores, a Direcciones
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l.ocales de Ensefansa y al Ministerio de Educacion y Ciencia. PPuede
aplicarse a diferentes facetas def cambio. Asi, describe la forma en que el
Curriculum Nacional exigio que las escuelas proyectaran su implemen-
tacicn v consideraran el curriculum escolar en su totalidad. Esto -
indica- trajo aparelada una mayor participacion docente en toda la
pianificacion escolar (1). Bl rol de la gesti{’m del Estado consiste en
estaliecer el marco y los programas de estudio para el curriculum
permitiendoa la vez que las escuclas elaboren fa mejor forma de imple-
mentar los cambios dentro del cronegrama fijado para eflas. Eb rol
distintivo de las escuelas en estos aspectos fue inc‘i)icado por Michael
Marland (1991), quien atrac la atencidn sobre la parte de la Ley de 1988

ue “contiene un rechaso contundente del derecho del Secretario de
Estado a controlar otra cosa que no sea la definicion de los componen-

“tes del Curriculum Nacional”.

Por ¢stas y otras razones, Marland {1992) llega a la conclusién de
que, al determinar su curriculum las escuelas deben ser concientes de
que éste debe incorporar todos los aspectos del Curriculum Nacional,
pero que son las escuelas las que deciden cudndo, como y en qué
contexto, Sostiene que las facultades de los ditectores y consejeros en
cuanto al curriculum estéan legalmente bien fundadas y son considera-
bles: neson el Ministerto de Educacion ni el Becretario de Estado los
que controlan la totalidad, la forma, el estilo o ¢l cmlucma de presenta-
cion def curriculum de una escuela. La escuela es el centro de la planifi-
cacion programdtica’”, punto de vista congruente con ¢l analisis que
hace Caines sobre la naturalesza de la gestion.

In forma coincidente con este andlisis, se delega a las escuelas
un mayor control sobre recursos financieros, Esto les da posibilidades
de asignar recursos para satisfacer las necesidades, La delegacion de la
facultad financiera a las escuclas se realizé dentro del marco que exige

ue, por ejemplo, el 80 por ciento del dinero asignad o mediante una
Igc’armula de distribucion de fondos esté relacionado con el nimero de
alumnos. Significa que las escuelas obtienen el dinero de acuerdo con
normas que fueron pensadas para fomentar la competencia, de manera
que las escuelas que son populares con los padres reciben fondos
adicionales a] aumentar sus inscripciones. [or lo tanto, en aspectos
importantes, los cambios en el curriculum y en la gestion de los recur-
sos coinciden totalmente con el andlisis que hace Caines de fos cambios
de gestian de la Ley de 1988: marcos de referencia con clerto campo de
deaision {ocal en cuanto a la implementacion.

Si bien este informe puede constituir una manifestacion convin-

(EyLos planes de Desarrollo de las Pscuelas y la natiiadesa de la plavifivadion escolar yla tomea de
devisiones son einas analizados von postorioridad.
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cente del nuevo manejo de la enseitanza, no es suficiente para com-
prender su principio rector. Esto exige cierta explicacion en cuanto a la
orientacion del cambio. Respecto del curriculum, por ejempla, el estable-
cimiento de un marco de reterencia nacional quito autonomia a las
escuclas sobre elcurriculum, lo cual constituia un rasgo caracteristico
def sistema en inglaterra y Gales. Por otro lado, 1a descentralizacion del
control sobre los recursos garantizo una autonomia que anteriormente
las escuclas no tendan,

Gestién y recursos

la gestion descentratizada, pese a estar dentro de un marco
estratégico nacional, ¢s esencial para lograr fos “'cince grandes temas”
de tas reformas contempordneas, Esto se ve claramente si analizamos
los seis componentes d% Ia descentralizacion: la delegacion financiera,
la formula de distribucion de fondos, los cambios on las disposiciones
subre elingreso, la delegacion del personal, los indicadores de rendi-
miento y la eleccion de tl restion. La discusion ha sido organizada
como para permitir que el lector observe la interrelacion de estas partes
y los elementos comunes de las dos formas principales de la gestion
delegada: las escuelas con Gestién Local y 1as escuelas con financia-
cidn por subvenciones.

Ebprimer componente de la descentralizacion es ia delegacién
financiera que acuerda a fas escuclas autonomia respecto del conirol
diario de sus presupuestos. Es fa extension nacional de practicas que se
desarroliaron en la década del ‘80 en Cambridgeshire (Downes, 1985) y
Solihull (Thomas, 1987) donde las escuelas estaban facultadas para
pasar dinero de un item del presupuesto a otro. Partiendo de la premisa
de que, al identificar las pﬁoridnd}c:s en los recursos, las escuelas toman
mujores decisiones que las Direcciones Locales de Ensefianya, constitu-
youn cambio en bos proceses de gestion tendienic a fograr un uso mas
cfectivo de dichos recursos. Significa, por ejemplo, que dentro de sus
imitados presupuestos en efectivo, las escuelas deciden en cuanto a fa
cantidad y ol tipo de personal v como gastar dinero en sus estableci-
mientos. '

Elsegundo componente de la descentralizacion es la fermula de
distribucién de fondos introducida en abril de 1990 Esta transformd la
practica de la gestion financicra de las escuelas, que pasd de una
caracterizada por una falta de informacion a nivel de la gestion finan-
ciera de las escuclas individuales, a un sistermna en el cual las normas de
gestion financiera son transparentes con la gestion de las escuclas
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individuates abierta al examen publico. Significa que, en la misma
Direccidén Local de Enseflanse, las escuelas comparables en cuanto a su
tipe y admision do alumnos se financian sobre la misma base. Esto

prosenta algunas similitudes con tin “voucher” educativo: da un
win finenciero al ejercicis deda opridivde 105 padres va qgue, efecti-
ente, detrds de Tos ahummnos viene el dinero.Esto también contribuye
cesponsabiidad fnanciers s través dela naturaleza
sutnmdtica del castigo o la recompensa para lag escuelas consideradas
un éxito o un fracaso. Lainteraccion de este cambio con los otros
clomentos de descentralizacion lo congtituye en un cambio mucho mas
significativo que las intciativas de delegacion financiera de
Cambridgeshire y Solihuil

St vincolanios fa férntula con fos cambios en las disposiciones de
ingreso Vemes aparecer un sisfema que permite gue los padres pasen a
{ umnos a escuelas mas populares sablendo que gran parte del
dmero sigue al alumno. Bl cambio enla politica de inscripcidnes a fa
vez madesto y potencishmente significativo. Ta Ley de 1988 puso fin a
las facultades de tas Direcciones ocales de Ensefanza v los consejos
de diveccion adujeron argumentos doe “eficiencla”, tendientes aimponoer
Himites de ingreso por di)&bajo de la capacidad de la escuela. En el fukaro,
las escuelas -Fuera de las escuelas selectivas y parroquiales- deben
admitir alumnos de acuerdo con su capacidad fsica. Este cambio se
rofiere claramente al tema de la opddn de los padres v la responsabili-
dad financiera. Be completd con clanundo, en 1992, de que todas las
cscuetas secundarias pueden ahora admitir hasta el 15% de sus inscrip-
tos siguiendo ciertos criterios programaticos, siempre v cuando €stos no
impliquen una seleccion en términos de materias académicas.

Ahora, relactonemos ta fornuada v el cambio en cuanto a las
inscripeiones con e cuarto componenie de la delegacion del personal,
tsto concede a los consejeros facultades para designar, suspendery
echar personal docente y no docente en la escuela. Permite que las
escuelas efijan ef personal adecuado a sus necesidades -autonomia-
pero tambidn exige ?18 las escuelas que estan perdiendo alumros
oropongan personal prescindible —responsabilidad financiera-. La
gestion Hinanciera orientada al alumna, por la que se los admite hasta la
capacidad de las escuelas y hace que Ios niveles de personal, dependan
del tamafio del presupuesto de la esouela. Esto genera una presion
sobre las escuclas para competir de manera que, segin el anélisis
gubernamental, se asegura of rendimiento -calidad-,

Hstos aspectos de fa descentralivacion semejantes a los del
mercadao reciben mayor énfasis con eb desarrollo y uso de més informa-
cion sobre los rendimientos de las escuelas, S quieren opiar, los padres
necesitan datos sobre of rendimdento de las escuclas y la gama de datos
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que se publican actualmente, forma parte de este proceso quie, normal-
mente se presenta a los padres prospectivos en un folleto que se les
distribuye. Los datos ya disponibles o que empiezan a estar disponibles
incluyen resultados de examenes, rendimiento en las evaluaciones
nacionales relacionadas con ¢l Curriculum Nacional, tasas de asisten-
cia de los alumnos y niveles de ausencia no autorizada. Tambidn se
exige que los consejos de direccidn presenten informes sobre ol gasto del
presupucesto escolar. Se dispondra de mayor informacion cuando tos
nuevos procedimientos de inspeccion generen informes sobre escucelas
individuales. ‘

F.os padres también pueden ejercer la opeidnsobre ka administra-
cidn de la escuela, ya que a través de una votacion de padres las
cscuetasdpucdcn presentar una solicitud para transformarse en escuelas
financiadas por subvencion. La categoria de Escucla Subvencionada
otorga una fE)lmnciaci(’m directa del Ministerio de Educacion y apunta a
financiar todos los servicios ofrecidos a los alumnos., El consejo de
direccion es ¢l empleador del personal de la escucla, es propietario del
terrenoy los edificios, es responsable de su mantenimiento y desarrollo
y es ¢l organismo responsable de tos ingresos de los alumnos.

Estos seis componentes de descentralizacion tienen una coheren-
cia, cada uno respalda a los otros y contribuye a los temas de “calidad,
diversidad, aumento de Ja opeidn de los padres, mayor autonomia y
responsabilidad financiera”. No obstante, lo que también resulta
notable es que constituyen cambios independientes: cada uno podria
haber sido introducidoe sin los demds.

IL. Proyecto y ejecucién del estudio

Objetivos del proyecto

1- Deseribir y analizar ¢l impacto inmediato de los distintes
aspectos de fa Gestion Local de las escuelas, sumanejo den-
tro de las escuclas y suimpacto enel programa.

2- Analizar el impacte en las escuctas de fos enfoques de dele-
gacion comprendidos en los esquemas doe las Direcciones
Locales de Ensefanza ¢ identificar las caracteristicas que
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( merecen atencidn parasudesarrollo y reforma. _ \

3- Investigar el impacto de 1a Gestion Local en'escuelas de dis-
tintos tipos que trabajen en contextos diferentes. '

4- Obtener un mayor conocimiento de la respuesta interna de
las escuelas a la Gestion Local y sus dérivaciones concomi-
tantes para el desarrolio del personal y el marejo del siste-
ma. ’ ' T

5- Prestar especial atencién al impacto de la Gestion Local en
los roles de director y vicedirector(/es) con'sus derivaciones
para el desarrollo del personal y la planificacion de fa carre-
ra. : : e

A nivel descriptivo, el proyecto apuntaba a senalar el impacto
inmediato de los diferentes aspectos de la Gestion Local. Una intencién
de la investigacién era ofrecer un panorama de comoe viven la Gestién
Local escuelas de distintos tipos en contextos diferentes. Otros objetivos
eran analizar la actitud de |os directores hacia la Gestién Local, exami-
riar el impacto de la Gestion Local enlos roles y relaciones y considerar
las derivaciones de estos hallazgos. ‘

Las fases del estudio

La reunion de datos se realizd en tres etapas principales. En la
primera etaFa, se envid una encuesta postal a un muestreo nacional de
2.000 escuelas durante el ciclo lectivo 1991. En la segunda fase se
reunieron datos del sub-muestreo de escuelas del ciclo 1992 y 1993. En
la tercera se realizaron visitas de un dia a treinta y ocho escuelas donde
se hicieron entrevistas semi-estructuradas con una cantidad de infor-
mantes.

Fase I: el primer cuesfionario

Para investigar el impacto inicial de la (Gestién Local en las
Direcciones Locales de Ensefianza de Inglaterra y Gales, se utiliz6 una
encuesta para reunir datos de un muestreo amplio de escuelas en una’
amplia gama de temas. El equipo prepard un cuestionario esencial
organizado en cinco secciones: el pertil de las escuelas, su administra-
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¢ion y planificacion, los runtnﬁ de vista de los directores encuanto a la
Gestion 1ocal, la naturaleza de la delegacion financiera y tesiias relacio-
nados con el personal, Ademas, se invito a fos directores a elaborar mds
sus opiniones sobre la Cestion [Local.

Los cuestionarios fueron devueltos entre junio y octubre de 1991,

Seleccién de las escuelas

Se enviaron copias del cuestionarioa | 990 escuclas, se recibie-
ron respuestas de 812 y,- dentro de ese ndamero, la distribucion del tipoe

“de escuela rcspundi(u a datos nacionales sobre tipos de escuclas. Dentro

de¢ una Direccion Local de Enscehanza, la cantidad de escuelas seleccio-
nadas fue proporcional al cupo de esa Direccion Local de Ensefianza
sobre el total nacional de escuelas. Se trato de un muestreo aleatorio
estratificado, lo cual garantizo también que las escucelas estuvieran en
distintas etapas de implementacion de la Gestion Local.

Fase Il Relevamientos de segl.lim'iénto:: 1992 y

1993

Ll segundo cuestionario -breve- se envio a 248 escuelas durante
el ano lectivo 1992, A las escuelas que respondieron se les envio un
tercer cuestionario similar al afo siguiente.

Seleccién de las escuelas

Este sub-muestreo consistio en las escuelas que tenian gestion
financiera plena desde abril de 1990 6 1991 y que habian devuelto el
primer cuestionario para sctiembre de 1991 1 as escuclas (éue devolvie-
ron sus cuestionarios después de esta fecha fueron excluidas ya que fos
datos correspondian a un anoe académico Fosterinr. Al final de este
proyecto, estas escuelas con Gestidn Focal plena suministraron infor-
macion en tres momentos: el ciclo lectiveo 1991, 1992 ?/ 1993, A partir de
esto, podemos desarrollar un panorama en cuanto al impacto camfrante
de la Gestion Local.

Fase lli: Visitas a las escuelas

Se selecciond un muestreo de 40 escuelas de las 188 que respon-
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dicron al segundocuestionario . De estamanera, tos datus deélas -
visitas podian estructurarse en base a los amplios datos obtenidos a
partir de Jas respuestas a los dos primeros cuestionarios. Ademas,
Evimos datos apropiadoes de la encuesta para justificar nuestra
seleccion. fas 05611(%§as-;'f1;0'r011 elegidas enunnanerolimitadade
Direcciones Locales de Ensefanza -la intencion era que no fueran
representativas de tedas las Direcciones Locales de Enseftanza en
Inglaterra y Gales-. La seleccion de estas escuelas tomden cuenta una
serie de criterios e incluyd a escuclas de distinto tipo (primaria/
secundaria, infantil, junior, junior ¢ infanti], primera, media, local y
asistidas/controladas en forma voluntaria); ganadorag'y perdedoras;
‘srandes’ y “pequenas’, con inscripciones en alza y en baja, y ejemplos

¢ escuelas que sufrian pérdidas de docentes. Todas las escuetas
tenian Cestion Local desde abril de 1991 o antes: Para reducir el efecto
de fas variaciones en los procedimientos de las Direcciones 1.ocales de
tnsehanza para la Gestion Local elegimos Direcciones Locales con
dos escuelas por o menos en nuestro muestreo de 188,

Noia sobre las limitaciones del estudio

El presente estudio constituye ef mas amplio realizadoen su
tipo y de mayor alcance. Una ventaja del estudio es su riqueza de
datos; la informacion se recogid en base a una gran cantidad de
escuelas durante un periodo extenso. Los datos de las encuestas se
ampliaron con las visitas a tas escuelas y las entrevistas con personal
diferente: dar la palabra a los conscjeros, profesores y al personal
administrativo/de oficina resulté un componente complementario
valioso del estudio. No obstante, ¢s importante reconocer sus limita-
ciones y sefalar las debilidades en los datos. En primer tugar, pese al
gran numero de escuelas encuestadas, debemos ser prudentes al
extrapolar Jus hallazgos a lodas Jas escuelas. Ks necesario reconocer la
singularidad de las escuelas y la serie individual de circunstancias
complejas en las cuales operan. En segundo hugar, algunos de los
datos (inctuidos los de las declaraciones en cuanto a las actitudes) se
basan cn relatos personales de los directores y debemos ser concientes
de la diferencia entre percepeidn y realidad reconociendo, no obstante,
al mismo ticml}:)o, que la consiguiente accién se fundaria en dichas
creencias. También dentro de este contexto, debemos sefialar que los
directores pueden adjudicar determinados sentidos a atgunas expre-
siones, por ejemplo, “gestion efectiva’, “beneficios para el aprendiza-
ic”, "mejores niveles (ijc enseflanza’’. En tercer lugar, pese a tener un
amplio aicance, el estudio enfrenta la dificuttad de aislar el efecto de
la Cestion Local en el contexto mas ampiio de la reforma, incluidos el
curriculum nacional, la evaluacion nacional y el status de escuela
subvencionada.
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I11. Gestion financiera y presupuestos

Férmula de distribucién de fondos

Cada Direccidn Local de Ensefanza disefid una formula para la
asignacion de dinero a las escuclas. El Estado establecio un marco dé
referencia para férmulas de distribucion de fondos gue permite poca
variacién éun ue significativa) para la Direccidn Local de Ensenanza
(ver Thomas y Bullock, 1992b). Ademas, se establecid una proporcion
maxima de fondos que la Direccion [Local de Ensefianza puede retener y
manejar en forma central. Actualmente, las Direcciones estén obligadas
a delegar a las escuclas por lo menos el 9% de su Presupuesto Poten-
cial de Escuelas (que constituye el gasto directe e indirecto plancadoen
ias escuelas -el Presupuesto General de Escuelas- menos algunas
excepciones especificadas, por cjemplo, provisién de fondos, psicéloges
educatives y transporte escolar) a las mismas. Esta cantidad se denomi-
na Presupuesto Agregado de Escuclas y se les distribuye a través de la
formula. l.a exigencia en este caso es que por lo menos ¢l 80% del
Presupuesto Agregado de Escuclas debe orientarse a los alumnos, en
base asu cantigad, asignandoles valor por edad, materias de sexto afo,
vacantes en la guarderia y necesidades especiales (y en Gales, idioma
ralés). El 20% mdximo restante puede asignar dinero a las escuelas en
Ease a otros factores tales como los relacionados con el establecimiento,
¢l tamafo de la escucla y necesidades educativas especiales (las no
financiadas a través del componente alumno). En la Circular de 1988 se
declara que:

* las reglas basicas de la formula deben ser simples, claras
y de impacto predecible... Deben basarse en una evaltua-
cion de las necesidades objetivas de las escuelas... El
determinante central de dichas necesidades debe ser el
nimero de alumnos en cada escuela, asignindoseles va-
for por las diferencias de edades. (Ministerio de Educa-
cién 7/B8: para 104; Direccion Galesa 36/88: para 101},

Una ampliacidn de esta orientacion (1991 y 1994} reitera cl
Frincipin basico de fa fdrmula en relacion con el pumero de alumnos.
a férmula debe apuntar a los alumnos para asegurar que las escuelas
tengan un claro incentivo de atraer y retener a los alumnos. Es de esta
manera como, el elemento de competencia entre fas escuelas por los
alumnos, pasa a ser integrante dechambio,

Dentro de los limites de la estructura para financiar escuelas en
Inglaterra'y Gales, las Direcciones Locales de Enscfianza tienen cierta
intervencion en la vmpnrci(m de fondos que asignan en base a distintos
factores dentro de ra formula. Pueden surgir diferentes niveles de
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distribucion de fondos por muchas razones: una Direccion [Local de
Ensefianza, comparada con otra, puede suministrar mas servicios en
forma central y con un mayor nivel de recursos; ef valor del alumno
asignado poredad y la estructura de los componentes de la formula no
ortentados al alumno pueden diferir de una Direccion a otra; factores no
relacionados con la Gestion Local, como las diferencias en las Evalua-
ciones de fos Niveles de Gasto y las preferencias de la autoridad local
en cuanto a las prioridades de gasto pueden explicar otras variaciones
{para un tratamiento mas amphio del tema, ver Bullock & Thomas,
19930). Algunos consideran que estas diferencias son “'injustas”: un
director comentd en el tercer cuestionario:

® 5&, por colegas de otras partes del pais, que hay una gran -
diferencia en los fondos que se ponen a disposicién de
las escuelas, lo cual resulta bastante injusto ya que todos
tratamos de satisfacer las necesidades de Jfos alumnos.
{Cuestionario 3:rB2}

Uitro expreso las sigulentes quejas en cuanto a la formula utiliza-
da para asignar fondos en la Direccion [Local de Ensefanza;

® La principal manzana de la discordia son los sueldos del
personal y la discrepancia en la asignacion del valor del
alumno por edad, vale decir, que un colega con menos
alumnos dispone de unas £ 50.000 mas en el presupues-
to. Se piensa muy poco en los costos de mantenimiento
energia en los edificios mas viejos, por gjemplo, las véf":
vulas de aislamiento para ahorrar en la calefaccion, (Cues-
ttonario 3: ¢82)

El paso de la provisioa de fondos a las escuelas mediante formu-
ta cred ‘ganadoras” (las escuclas que reciben mds fondos por formula de
jos que recibirian histéricamente) y ‘perdedoras’ (las escuelas que, bajo
la formula, Hienen asignados menes recursos histéricamente). (2)

Ganadoras. y perdedoras

En el mundo ‘real’ de la Gestion Local algunas escuelas pierden

(2YNuestra utilizacicr de lostonninos "i.;dlmdoraa” ¥ "pcrdcainraﬂ" 56 hasa ¢n i compdracion enitre las
asigiaciones Historicas y pot firintdd. Las percepaiones que livtenlos directores del impacto de b pro-
Cisierde fondes por fdrmula pueden vartar l’ll%’ldﬁl‘ ala posivitn oeniva de Ja escuela respecio de ser
gaadora o perdedora codaférmula. Por jemplo, e direcior de una escuela gue es tia perdedona wioniva
prede pensat que ke escneda gand condos fondos por formuta en parte debido sl dinero de los ajustes
ransivionales y, quizds, crdos comienzos dela delegacion, simplemente por lener wna cantidad de dinero
mayor para tnancgar. Unasituacicn de awnento de fas inscripaones lamLif"} ipuede afectar las l‘wn‘epriw
tes Por oo dacdo, el director de tna esciela ganadorsa paede pensar ue es perdedora debido a Tos spostes
transicionadus, porefetiplo.y porngue larayor parte debdinero va destinada a los costos de personal o
dobido a reduvcioties presupuestarias a pivet de s Direccion Local de Ensenanza.
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y otras ganan (Cuestionario 3:i673), -390 escuelag suministraron
datos suficientes enel primer cupstionario para que pudidramos
caleular si con ¢l cambio de la distribucion de fondos mediante
formula cran ‘ganadoras” o ‘perdedoras’. De estas escuclas, ol 20%
son ganadoras en un nivel del 3% ¢ nfds de su presupuesto y 21%
son Ferdedora’s en ese mismo nivels Bl impacto de estos cambios se
ve afectado por el apoyo dado a través del uso de ajustes
transicionales, pero, a medida que estos vancediendo, se siente el -
efecto completo def cambio, Decimos guie fas escuelas se ven afecta-
das en un nivel del 3% de su presupuesto va que el dinero equiva-
fente a ese porcentaje constituia aproximadamente a cantidad de
dinero que las escuelas recibian tradicionalmente como fondos “de
astgnacion global’, -

Fondos para sueldos 'promédié: =

la disposicion para distribuir los fondos para salarios recibio
muchisima atencion, centrandose en un debate tendiente a estable-
cer si las escuelas debian recibir fondos en base a los salarios
promedio v los salarios reales. Bl Ministerio de Educacion se negd a
modificar su posicion al respecto. El documento de consulta publi-
cado en enera de 1993 “establece la opinion de los Ministros, que,
habiendo considerado todos los argumentos, debe mantenerse el
principio de cargar a las escuelas bos costos reales de los salarios de
sus profesores, acompanados por las flexibilidades que las Direccio-
nes Focales de Ensenanza tengan a s disposicion en la practica. En
tanto, en Inglaterra y Gales, la disposicion para los fondos destina-
dos a salarios docentes debe seguir basandose en los salarios
promedio y no en los reales, excepto en el caso de las escuclas mas
vequeias en fas cuales la Direccidn Local de Ensefanza tiene la
jibertad de dar fondos para salarios reales. En Escocia, la situacion
es distinta: las pautas cﬁ! la Direccitin Escocesa para la “Gesticn
transferida de escuelas” (publicadas en marzo de 1993) permiten
que Jas autoridades educativas deleguen los costos reales de perso-
nal a las escuelas si asi lo desean (ver Arnott y Moore, 1993).

En suma, bajo las disposiciones para la Gestion Local de
Hscuelas, éstas Henen asignados recursos en base a la formula de
distribucion de fondos de su Direccion Local de Ensenaneza. El
componente principal de la formula es el alumsnado, ya que la
mavyoria de los fondos que recibe una escuela se basa en ¢l nimeroe
de alumnos con ¢l valor asignado por edad. La cantidad que recibe
una escuela se denomina cupo presupuestarfo. Una ver recibido el
presupuesto, las escuelas se ocupan de la plena reasignacion de los
TeCUrsos.
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Presupuesto y reasignaciéon

Las escuclas y sus consejos de direccion pueden “reasignar
todos los rubros de gastos en el mesupucstn delegado incluso entre o}
personal docente y no docente (Ministerio de Educacion 7/88: para:
109). No obstante, esta libertad queda sometida a diversas normas de
administracion financiera (Cuestionario Comiston Auditoria /Ofsted,
1993). Una norma en particular especifica que:

* Ll presupuesto debe reflejar los objetivos educativos prio-
ritarios de la escuela, tratar de valorizar el dinero y estar
sometido a una supervision regular y efectiva.

1.a flexibilidad de la reasignacion de fondos es obviamente vista
con beneplacito por los directores y considerada como una de las
ventajas de la Gestion Local, En el segundo y en el tercer cuestionario,
los directores respondieron a una declaracion de posicion que decia:

Csioy iy salisfecho con ln capacidad de reasignar fondos eatre los rubros
presupuestarios,

Podemaos comparar las respuestas de 123 directores de J")rimaria y40de
secundaria con esta declaracion en los anos 1992 y 1993, En el sector
primario, la gran mayoria de directores coincidieren o coincidieron
categoricamente con'la declaracion: 94% en 1992 y 95% en 1993 mani-
festaron su satisfaccion ante la posibilidad de reasignar fondos entre
fos rubros presupuestarios. Se obtuvieron respuestas similares cuando
ta serie se dividio en directores de escuelas primarias mas grandes y
mas pequenas (3). La reasignacion fue bien recibida por el 90% de los
directores de las escuelas mas pequeiias (29) en 1992 y o] 93% al aio
siguicnte. De las escuclas mas grandes, of 95% de los directores (91} en
1992 y ef 96% e 1993 recibieron con satisfaccion la posibilidad de
reasignar fondos, Todos los directores de fas escuelas secundariag
aceptaron o aceptaron categdoricamente la declaracion. Dada la libertad
para reasignar fondos, ; gastan mas las escuelas en libros, materiales y
cquipamiento? :

Gasto en base a la “capitacién”

Una pregunia de la primera encuesta se referda a los cambioes en

(%) kn todo este Brfor e, se wonnvomoesciicks pritnaria chiva lague tivne tnenos de 200 ahumnos, Enel
seclor sectticdario, une escuela chica Liene imenos de 200 dlunmusiu‘-‘.u‘ripuss. Elizforme Ministeriode
l-dmm‘imx/('nnpvrs atid Lybrand sobre Libuena gestion de fas escnelas chicas ¢ 1993) senala que 157
detodas lasesevelas P!'illlrll'irl.‘\(h‘ frglaterra y Gates enen 200 alummos oo, Comentan: “No
hay una definicion aceptada de ana oscuela chica. bsta guia Winia como definicion practica las
vscticlas cottinenos de 200 alummos ™,
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los gastos en libros y equipamiento educativo. Estos elementos tienen
una significacion especial para las'escuielas de'Inglaterra y Gales
porque representan los items -tradicionalmente conocidos como capita-
cién- cuyo mangjo fue delegad o hace mucho tiempo a las escuelas y que
son los recursos de aula® Se solicitd a'las escuelas que indicaran si,
desde la introduccién de la Gestion Local y teniendden cuentd la
inflacion, la cantidad gastada en libros-y equipamiénto habia auménta-
do, disminuido o si ¢ habia mantenido igual. El 50% de'las escuelas -
con Gestion Local habian aumentado los gastos en'ambos itenid, mien-
tras que el 16% indico que el importe habia disminuido.

En la segunda de las encuestas de seguimiento, entregada en
1993, se pidi6 a los directorés que especificaran la cantidad disponible
para los items de capitacion (incluido el dinero para libros, materiales y
equipamiento) para los anos financieros Abril 1992/93 y 1993/94. Una
serie de 70 eéscuelas primarias y 17 secundarias nos brindaron datos
suficientes para calcular ambos importes anuales de capitacion en tanto
porcentaje de su asignacion por {ormiula para ese afto. En el sector
primario, el presupuesto de 1992 de capitacion ascendid a un promedio
de 3,4% de la asignacién por formula. Este promedio disminuye a 3,1%
de la formula presupuestaria para 1993. Esto indica que la proporcién
gastada en libros, materiales didécticos y equipamiento disminuyé en el
sector primario. También calculamos la diferencia enlas cantidades
asignadas para items de la capitacion durante este periodo. La diferen-
cia media fue una reduccion de £ 244; la disminucion miaxima fue de
-£9.500 y el aumento maximo £7.000. En esta serie de 70 escuelas
primarias, 31 habian disminuido el gasto de capitacién, 10 habfan
mantehido la misma suma y 29 habian aumentado el gasto.

En el sector secundario la proporcion de Ia férmula presupuesta-
ria asignada a la capitacién es similar a la del sector primario, s1 bien en
este sector hay pruebas de un aumente menor: en 1992, el gastoen items
de capitacidn significé el 3,3% de la formula presupuestaria, aumentan-
doa 3,5% en 1993, :

Ensuma, pese a las proporciones relativamente comparables que
se gastan en items de capitacion, existen algunas pruebas de diferencias
entre los sectores; en el sector secundario la tendencia apunta a aumen-
tar el gasto en este area mientras que hay evidencias de lo contrarioen
el sector primario. No obstante, debemos ser prudentes encuantoa
nuestras conclusiones en el sector secundario ya que la cantidad de
escuelas de la serie es pequefia, '

Fondos de contingencia

~ En 1991, 479 escuclas habian'creado un fondo de contingencia,
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ko que representaba un 77% de las que respondieron a la pregunta en la
primera encuesta. f.os datos en cuantoal nivel de estos fondos de
prevision fueron mas limitados. 278 escuelas suministraron datos que
nos permitieron comparar el nivel de las previsiones entre ¢l 1 de abri!
de 1990 v ol 1 de abrﬁ de 1991 Estos datos revelan un aumento de estos
fondos. En 1990, el 45% de estas escuetas tenfan una prevision de £
2000 o menos; en 1991, el 29% de las escuclas tenian previsiones de
este nivel relativamente bajo.

Tambidn se interrogd a los directores en cuanto a los importes que
se tenian como fondos de prevision en los dos cuestionarios de segui-
miento. Para una pequena serie de escuelas -31 I)rimarias y 12 secunda-
rias- pudimos calcular y comparar e tamaiio del presupuesto de
reserva como porcentaje de la asignacion por formula para cada uno de
los cuatre aftos que van dei 1 de abril 1990 a 1993, Ein el sector primario,
la proporcion promedio de la formula presupuestaria reservada para
contingencias aumentd de un nivel bajo del 1,5% en el primer afio a un
nivel alto del 2% en 1991, Desde entonces, ta media se estabilizd en
1,8% paralos afos 1992 y 1993, Para cada uno de esos afios, esta serie
de escuelas primarias incluye por lo menos una que no tiene nada en el
presupuesto para contingencias. El fondo de prevision maximo repre-
sento el 3,2% del presupuesto de formula en 199, 1992 y 1993, El 1 de
abrii de 1991, una escucla retuvo el 10,7% de su formula presupuestaria
para contingencias.

& proporcion media de formula presupucstaria retenida para
contingencias en la pequena serie de 12 escuelas secundarias aumentd
durante este po.rindu si bien, cariosamente, los porcentajes son menores
que enel sector primario. En 1990, se retuvo el 0,8% para fondos de
previsi(m. Luego pasd al 1,6% en 1991, 1,7% ¢n 1992y 1,8% en 1993, Al
igual que en la serie de escuelas primarias, para cada uno de estos afos,

or lo menos una no tivo nada en este fond%. | a proporcidon maxima de
l;(wmula presupuestaria retenida aumentd en este periodo desde el nivel
mas bajo de 3,4% en 1990 a 4% en 1991, luego, a 10,2% en 1992 y una
escucka secundaria retuvo el 14,8% de su formula asignada para fondos
de prevision en 1993,

Complementacién del presupuesto

Nuestros datos de 1991 muestran que el 79% de las escuelas
{386) complementaron de alguna manera su cupo presupuestario. Las
fuentes de fonduos adicionales provinieron principalmente de activida-
des generales v de los padres para reunir fondos,

En nuestras visitas a las escuelas muchos entrevistados hablaron
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de una gran confianza en el apoyo financiero de los padres. Bl vicedi-
rector de una escuela (764) nos dijo gite pediana los padres c%ue hicie-
ran aportes mayores. |.aadistetiteadminisirativa’de L“j Eacuela bG8
considerd que se pedid ayuda a'los padres ¢an demasidada frecunncia,
i.08 cansejeros de direccion de'esta ‘escucla comentaron que Men los
altimos dos afos ... (XXX) o recortes de prestpuesto nos ariquilaron,
iCoracias a Dios tenemos un buen PTAT Bl director de'la Escield 38
sefiald que sin ef apoye de fos padres “esfaridimos perdidos”,y uno de
tos profesores menciond la financlacidn de fos p&dﬁfé*s prard dosas
‘esenciales. o | e

En algunas escuelas fue evidentela confianza enmayorss
aportes de jos padres para cosas bésicas, en especial, para i}ﬁace? frante
arpresupues%n dé las cuotas globales por alumno, El presupuesito de
cuotas en la Escuela 835, por ¢jemplo, se compleoments con fondos de fa
PTA Uno de log profesores comentd que los fondos de ta PTA se utiliza-
ban para mas elementos de todos los dias, por ejemplo, cola y ya noen
“extras” . Parecia haber uri acuerdo general de mantener Jos niveles de
personat (por recomendacidn de la Direccidon Local de bBnsefansa) pese
a que la cantidad disponible para i presupuesto de cuotas globales se
veia directamente afectado por esto. ETH profesor comentd: me gustaria
ver més equipamicnto descartable... pero ne si es necesario eliminar
nuestro actual ratio profesor/alumno”™.

Gastos por debajo del presupuesto disponible (4

® La "injusticia de que deniro de la misma Diveccién Local
de Ensefianza algunas sacuelas tienen déficit mienivas
que ofras Hienen un superdvit de £ 460.0007 (Escuela 2361:
vicedirector}.

Las escuelas v sus consejos de direccion no pueden plancar
castar por encima del presupuesior fos gasms;mgramadoa para el afiv
inanciero 'no deben exceder of presupuesto disponible, tal como se
ajustd para los excedentes de afos anteriores, los ingresos a recibir, las
provisiones para pagos o los aumentos de Freciu&; y ofras contingen-
cias' {Cuestionano Comision Auditora/Ofsted: 1993:4)

528 escuelas, que representan un 88% de todas las que respon-
dicron a la pregunta en la primera encuesta, sehalaron que su presue
pucsto hasta Abril 1991 no habia sido gastado en su totatidad. Estos

(4} Revonavernos la ambigledad del @Wrmino y la posihiticlact dogae algunas eseuelas vstablezvan vna
diferenvia enitre gasiar por debajordel prestupuesio y roservas paravontingenelas y otras no.
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datos confirman muchos comentarios hechos en ese momento y no
deben causar sorpresa. Obviamente, cabe esperar prudencia por parte
de escuelas que manejaban por primera vez los presupuestos. Ademas,
en un sistema que exige que mantengan los gastos dentro de los limites
de efectivo, también cabia esperar que la prudencia llevara a gastar por
debajo del presupuesto disponible. Sobre todo, teniendo en cuenta que
las normas permiten reportar el saldo a otro ano financiero.

Elinforme de la Inspeccidn de Su Majestad sobre la implementa-
cion de fa Gestion Focal en las Escuelas (1992:19) habla del gasto por
debajo del presupuesto y sus posibles razones:

¢ ..muchas escuelas no gastan todos sus presupuestos.. En
la mayoria de las escuelas el nivel de gasto por debajo
del presupuesto excede los ingresos que estdn generan-
do. Hsto estd sucediendo por muchas razones. Las escue-
las tendieron a mostrarse sumamente prudentes en las
primeras elapas. Las primeras declaraciones presupues-
tarias de las Direcciones Locales de Ensefianza no siem-
re son exactas.. La prudencia aumenté por temor a que
as Drirecciones Locales de Ensefianza redujeran los pre-
supuestos proyectados para evitar la limitacién de gas-
tos.

Marren y Levacic (1992) sefalan las decisiones relacionadas con
gastos de una serie de escuelas en su primer afio de Gestidn Local.
Indican el enfoque prudente y comentan que ta “"gran mayoria de las
escuelas’” en esa Direccion Local de Ensefianza en particular “termina-
ron 1990/97 con un gran superdvit comodo, cuando no molesto”. Al
comentar esta gituacion de gasto por debajo del presupuesto, escriben:

® Un gran saldo para reportar constituye una arma de dobie
filo, Es posible gue las escuetas se hayan asegurade con-
tra futuros déficits pero hizo gue algunos asesores cues-
tionaran el nivel de provisidn de fondos a las escuelas si
eran posibles semejantes ahorros. Tambign Heva a cues-
tionar si dicho ahorre constituye una utilizacién eficaz
del presupuesto y si no habria sido mejor usarlo para
respondder a necesidades particulares de ia escuela. Cabe
sefialar gue actuaban baje amenaza de recortes inmi-
nentes y una falta de informacién financiera clara en
cuanto a lemas tales como los gastos de energia

Alleer estos informes, es dificil no preocuparse en cuanto al
future, squé pasa cuando se agota el presupuesto no gastado y e fondo
de prevision?. i ef presupuesto para el afio siguiente es “‘considerable-
mente reducido” jun ndmero cada verz mayor de escuelas sera incapar
de mantener sus niveles actuales de personal?. No obstante, el contexto
es dindmico y al ano siguiente las cosas pueden cambiar, sobre todo si
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la escucla atrae mas alumnos. .

Reducciones en los rubros presupuestarios .

In ol segundo cuestionario se pidic a los directotes gue respon-
dieran a una declaracidn de posicién que decia: Considero quie vl presi-
pitesto s sificiente para las necesidades de la escueln. De 124 escuelas en el
sector primario, 29% manifestaron su'desacuerdo y el 50% manifestaron
su desacuerdo categorico. La intensidad del desacuerdofueligeramiénte
mayor en el grupo de escuielas primarias mds grandes que tuvieron una
mayor proporcion de desacuerdo categorico (5), Las respuestas de 44
directores de secundario son similares con un-27% en desacuerdo v
48% en desacuerdo categdrico con la afirmacion de que el presupuesto
es suficiente para las necesidades de la escuela. Una proporcion més
alta de directores de ¢scuelas secundarias més pequenas estuvieron
categdricamente en desacuerdo con la declaracion, en comparacion con
los directores de escuelas secundarias mas grandes (6)

St bien algunos pueden sostener que el presupuesto escolar
nunca podria ser suficientemente grande como para satisfacer fodas tas
necesiciadcs de la escuela -no cuesta demasiado encontrar formas de
gastar dinero- tenemos datos que muestran que muchos directores
tienen que hacer recortes en algunos rubroes presupucestarios.

kin la tercera encuesta, se pregunto a los directores si, al estable-
cor of presupuesto para ef afio, se habian reducido los gastos enalgin
drea. 119 escuelas primarias y 41 secundarias respondieron a esta
pregunta. En los dos sectores, més de la mitad (62% de las primarias;
54% de las secundarias) indicaron que algunos gastos se habian
reducido. Para aguéllas que habian reducide algtin drea de gastos
hicimos una lista de cinco -personal docente, personal no docente,
establecimiente, elementos de la capitacion y otra- y pedimos a los
directores que indicaran para cada una si se trataba de un drea de
reduccion. El drea mas comun de reduccion presupuestaria en el sector
primario fue la capitacion (77% indicaron recortes en este sector). la
siguiente drea con més probabilidades de recortes fuc la del estableci-
micnto (62%); 39% hicieron recortes en of personal docente y 32% en
personal no docente; 22% indicaron “otrag’ areas de recortes. Esto

{5} De 28 dircctores de esvuelas primdrias nds chicas, 3¢, estiy feron virdesacoerde y enoed 16t of
desacuerdoe fue vategorics, De os 92 directores de escnclas privnarias iuis geandes, 27¢% estuvieronen
desacnerdo ¥ 51% endesacnerdocategarivo.

{6) e 10s 21 directores de esvuelas secnndarias mas chivas, 24% eston ieroteen desacuerdo y 52%
mantfestaren su desaaerde categdrico, De los 23 dbrectores de escnelas secundarias mas grandes,
e estovicronen desacuerdo y T hanifestaron on desa aerdlocategorive.
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contrasta con las elecciones de los directores de escucelas secundarias.
En este sector, ol dreca mas comiin que sufrio reducciones presupuesta-
rias fue la del personal docente (?g‘%.). También fueron ‘populares’ os
recortes a los presupuestos del cstablccimienm?f de las cuotas globales
por alumna (62% y 57% respectivamente); 23% habian hecho recortes en
¢l personal no docente y 19% en otras dreas. Lo mds notable es, pues, la
diterencia entre los sectores en cuanto a la proteccion del presupuesto
del personal docente: al buscar dreas para reducir los gastos y ahorrar,
los directores de secundario se vuelcan mucho mas al presupuesto
docente que sus colegas de primaria. Parte de la explicacion radica en la
flexibilidad relativamente limitada que las escuelas primarias pueden
tener en esta drea del presupuesto, pese a ser mas pequefias.

Administracién y gestién del presupuesto

En esta seccidn analizamos brevemente los roles del director, del
consejo de direccion, def administrador de la escuela 'y de la Direccion
local de Ensenanza en la administracion del presupuesto. Para esto,
nos basamos sobre todo en datos de las visitas a las escuelas. Los roles
de estos individuos y grupos se analiza con mayor detalle en otros
puntos. Aqui nos concentramos especificamente en su rol en relacion
con la administracion y la gestion del presupuesto.

El Director

Segun la Comision Auditora /Ofsted {'Mantenerel equilibrio’,
1993} las obligaciones del director respecto de la gestion y administra-
cion del presupueste incluyen:

a) perfilar el presupuesto y prever cash flow para hacer frente a los
probables esquemas de gastos;

b) delegar los presupuestos dentro de la escuela (por ejemplo, a los jefes
de departamentos, a los jefes de programa), garantizando que la
responsabilidad por el control financiero se ajuste a una responsabi-
lidad financiera de gestion para el uso de los recursos;

¢} suministrar informes regulares al consejo de direccidn sobre los
gastos, inciuidas lag.sumas comprometidas pero todavia no pagadas,
en base al presupuesto aprobado.

kin sumay ek rol del director debe ser méds de “gestion” que de
“administracién”. Ta practica actual, sin embargo, varia segtin las,

117




distintas escuelas - 70 DL s e e

Pergdhdf :-adm_inisfféiivé-/de ohcmq _ '

® El manejo adecuado dé’lag cuentas banecarias constituye’
un control financiero fundamental. Sow eseiiciales sobye * 7
todo ias conciliaciones bancarias regulares {Cuestionario
Comisién Auditoria/Ofsted 1993:15 B i

Generalmente estas tareas han sido desarrolladas por personal
de oficina /administrativy, responsable normalmente de la preparacion
de los informes tendientes a comparar la cantidad gastada o comprome-
tida hasta la fecha con Tos presupuestos (Cuestionario Comision Audi-
toria/Ofsted 1993:5)

Coemoinforma la Inspeccion de Su Majestad (1992:17), “inicial-
mente tedas las Direcciones 1Locales de Ensefianza administraban ¢l
dinero y pagaban todas las cuentas en forma central. Un ndmero cada
ves mayor de dstas estan permitiendo gue sus escuelas tengan cuentas
bancarias y chequeras inJcpcndientes.-/\lguaws directores manifesta-
ron las frustraciones que habian experimentado ellos mismos y su
persenat administrativo con el procedimiento de pasar las facturas para
su pago a través de la Direccidn aocal de Ensenanva.

El consejo de direccién

El rol del consejo de direccidn apunta a la tarea de supervisar: la
Comision Auditora/Ofsted declara que debe garantizar que “las
reasighaciones contribuyan a lograr?us objetivos y metas generales de
la escucla” y que las (a[ﬂigacinnus del persenal en cuanto a las tran-
sacciones financicras se distribuyan, en la medida de lo posible, de tal
manera que por lo menoes dog personas participen en las recepciones y
los pagos. El trabajo de una persona consistird en verificar el trabajo cf :
la otra™.

lLa Direccién Local de Ensenanza
Segun la Comision Auditora /Ofsted (1993:12)

¢ _las cuentas de las escuelas con presupuestos delegados -
estardn sujetas a la auditoria regular interna y deben
estar disponibles para ser inspeccionados segin las dis-
posiciones por las auditorias externas de las autoridades
educativas (Direcciones Locales de Ensefianza). Los au-
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ditores internos revisan la gestién de las finanzas de las
escuelas en nombre de las direcciones locales... El rol de
los auditores externos es evaluar la legalidad y la regula-
ridad de los asuntos financieros y asegurar que las direc-
ciones hayan tomado las disposiciones adecuadas para
garantizar el valor del dinero.

El impacto en el personal

De las conversaciones con los profesores y otras personas con las
que hablamos en las visitas a las escuelas, se desprende que la Gestion
ILocal significo para muchos una mayor conciencia de los costos.

Esta mayor conciencia del costo de las cosas fue considerado
como algo positivo en algunas escuelas, en otras el impacto fue mas
negativo.

De una u otra forma, la Gestion Local hizo que los miembros del
personal pensaran sobre el costo de la enfermedaﬂ, suseguridad en el
empleo y la amenaza de un personal “mas barato”. En cuanto a las
faltas, oimos comentarios como “‘ahora tenemos que ser mas conscien-
tes de lo que implican las ausencias por enfermedad, etc. teniendo en
cuenta ¢l gastode los suplentes”. En términos de seguridad en el
empleo, oimos la preocupacion del personal docente referida a los
despidos y al personal no docente en cuanto a los recortes de horas.

En suma, la delegacion de presupuestos a las escuelas provocod
una mayor conciencia ziicl rersnnal en cuanto a los costos. Esto trajo
aparejados beneficios en algunas escuelas, por ejemplo, una seleccion
mas cuidadosa de los materiales programaticos. En otras escuelas, en
cambio, el personal recurrid a comprar personalmente esos materiales.
Una consecuencia “'desagradable” es la mayor conciencia del personal
en cuanto al costo de sus propios salarios para las escuelas. Resulta
desagradable en la medida en que aumenta el miedo a los despidos y
alienta al personal docente a ir a la escucela pese a sentirse enfermo para
evitar los costos de la suplencia.

IV. Cantidades de alumnos e inscriptos en
las escuelas

Introduccién
Bajo la legislacion de la Gestion Local en las Escuelas, los presu-
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puestos derivados a ellas se basan en gran medida en la cantidad de
alumnos. Aqui, empezamos considerando los antecedentes de la
politica de provision de fondos per-capita. Lucgo analizamos los datos
subre las inscripciones que se modifican en las escuelas y exploramos ol
impacto de Jos cambios de namero de alumnos en los presupuestos
escolares y en la organizacion del aula. Tambicén informamos acerca de
las razones de los aumentos/disminuciones de inscriptos y considera-
mos las relaciones entre las escuelas en el contexto de la competencia
por alumnos.

Antecedentes de la politica

Relacionando directamente los presupucestos escolares a las
cantidades de alumnos y mediante medidas que propician una inscrip-
cion mas abicrta, ¢l Estado pretende que las escuclas tengan una mayor
responsabilidad para con los padres y asi mejoren sus niveles de
educacion. En diciembre de 1990, ¢l entonces Ministro de Ensenanza,
Michael Fallon, comenta:

® ..el tamafio de los presupuestos (escolares) se determina
por el niimero de alumnos que atraen. Esto asegurard que
nuestro sistema primario y secundario responda a la elec-

cion del cliente, 1o cual aumentara sus niveles. (Fallon,
1990:2).

Actualmente, se exige a las escuelas que admitan alumnos hasta
su mimero correcto. Este nimero apunta a reflejar una capacidad fisica
de la escuelay, en el sector secundario, se refiere gunvraflnwnto al
nimero total de alumnos admitido para el grupo de edad correspon-
diente en el aio escolar 1979-80. En el sector primario, el nimero
correcto es normalmente el namero de alumnos admitido en 1990-91, o
la caFacidad fisica de la escuela si ese nimero es mas alto. 1.a capaci-
dad fisica sc evalia mediante una formula basada ampliamente en la
supdrficie. I.a exigencia de que las escuelas admitan alumnos hasta su
numero correcto empeso a regir para las secundarias en 1990 y para las
primarias en 1992 Asi, por rchrcncia al nimero correcto, siempre y
cuando la escucla tenga espacio, esta obligada a responder a solicitudes
de vacantes por parte de los padres. El Estado cnnsi(s)cra que esto traera
aparejada una inscripcion mas abierta al ampliar la eleccion de los
adres. Esto, sumado a una formula orientada al alumno para distri-
Luir dineroa las escucelas, “fortalecerd -tal el argumento esgrimido- a
las escuelas de éxito y dard a las demas un incentivo para mejorar”
(Ministerio de Educacion, 1991a). Un comentador describe ¢l principio
de la politica:

® El principio que rige la politica en su conjunto es la
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creacion de un mercado; la competencia entre escuelas
por alumnos y, consiguientemente, por recursos, se consi-
dera como el motor que impulsard al sistema en su con-
{unlo. Para que ese mercado sea una realidad, para forta-
ecer el poder del consumidor, 1a Ley de Educacién inclu-
i(é una serie de secciones pensadas para reafirmar la rea-
idad de la eleccién de los padres. Estas significaron ne-
sar facultades que tenian hasta el presente las autorida-
es locales de limitar el reclutamiento de alumnos a es-
cuelas especificas...” (Simon, 1992: 152)

Este tltimo punto es reiterado por Ball (1990: 61), quien comenta:

® Las autoridades locales ya no podrdn planear equilibrar
las inscripciones entre las escuelas o zmte er a las escue-
las contra el efecto de la disminucién de las inscripcio-
nes.

La féormula orientada al alumno

Segtin las disposiciones para la Gestién Local, a todas las escue-
las se les asigna un presupuesto basado principalmente en la cantidad
de alumnos en la escuela, asignandoles valor por edad (unidades de
alumnos por edad, AWPU). El presupuesto escolar agregado (ASB) es la
cantidad total de dinero que se distribuye a las escuelas mediante una
formula de la Direccion Local de Ensenanza. El Ministerio de Educa-
cidn (1991 b:4) explicé:

¢ _.la exigencia original fue que por lo menos el 75% del
presupuesto escolar agregado se distribuyera en relacién
con el nimero de alumnos, evaluados por edad.

Esto luego fue revisado y desde abril de 1993 (1995 para las
Direcciones Locales de Ensefianza dentro de Londres):

® ..todas las direcciones Locales de Ensefianza deben asig-
nar un minimo de 80% al presupuesto escolar agregado
con referencia a los niimeros de alumnos”. (Ministerio de
Educacién 1991: b)

El 20% restante del presupuesto agregado se distribuye en base a
otros factores de la férmula de la Direccion Eocal de Ensefianza, por
ejemplo, relacionadas con necesidades educativas suplementarias,
pequenias escuelas y establecimientos. El impacto de destinar la mayo-
ria de los fondos de una Direccién Local de Ensefianza a las cantidades
de alumnos significa que el grueso del cupo presupuestario de una
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escuela dependera de la cantidad de alumnos. l.a tendencia es que esta
proporcién aumenta con el tamaiio de la escuela, dado que las escuelas
mas grandes no serdn elegidas para una asignacion de escuelas peque-
fias. Obviamente, existe una considerable variacion en la construccion
de la formula de una Direccion Local de Ensefanza (ver Thomas &
Bullock, 1992 b) pero la estructura basica es la misma y todas las
férmulas deben satisfacer esta exigencia del 80% orientado a los alum-
nos.

Mediante la implementacion de la formula, en la Direccién Local
de Ensefanza, se destina a cada alumno una cantidad en efectivo. En el
esquema de Gestion Local de cada Direccion se establece la cantidad
que cada alumno aporta a una escuela. Esto ha sido descripto como
sistema de "' alumno como vale'’ (Hywel Thomas, 1987). Eall (1990:64)
comenta que si bien no hay ninguna provision para vales en la Ley, hay
una "segunda alternativa. En efecto, hay un intercambio en efectivo por
servicios que se introducen mediante el mecanismo de provisiin de
fondos per-cdpita”.

Los comentarios de cuatro directores ilustran las opiniones sobre
esta formula orientada al alumno:

® En esta escuela, la formula de distribuciéon de fondos
estd funcionando porque nuestros inscriptos aumen-
tan. (Cuestionario 2:m38)

® Laférmula de distribucién de fondos orientada al alumno
trae aparejado un ‘clima’ demasiado competitivo entre
las escuelas. (Cuestionario 2:n35)

® Como Escuela Media con inscripciones en baja, preveo
problemas serios en el futuro cercano ya que cada vez
son mds las dreas del presupuesto que utilizan la canti-
dad de alumnos para su cdlculo. (Cuestionario 3:d36)

® La Gestién Local marcha bien en la escuela, la escuela
es popular en la Zona y en este momento tiene una
sobre-demanda, de modo que no hay escasez de dinero.
(Cuestionario 2:m81)

Impacto en los presupuestos

Lo que sugieren nuestros datos es que los cambios en la cantidad
de inscriptos pueden ser muy considerables y sobre todo en cuanto hace
al efedto significativo que tienen en los presupuestos. Para las escuelas
que estdn perdiendo alumnos, puede crear dificultades respecto de los
planes que, por ejemplo involucren presupuestos caracteristicos para
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proyectos futuros. También es posible que ¢l manejo del programa se
vuelva menos previsible con consecuencias para ¢l aprendizaje.

| .0s siguientes comentarios de directores a los cuestionarios
segundo y terceroilustran las preocupaciones referidas a la planifica-
cion:

® ..la orientacién al alumno no permite avanzar ficilmen-
te en la planificacién en areas en las que hay una alta
tasa de movimiento de las familias (Cuestionario 2:h9)

® La dnica desventaja es la incertidumbre en las Escuelas

Infantiles/Primaria en cuanto a la cantidad de alumnos
que debe admilirse al afio siguiente cuando depende-

mos tanto del nimero de alumnos. (Cuestionario 3:k63)

El vicedirector de una de las escuelas que visitamos (Escuela
0120) menciond el impacto directo que podrian tener las inscripciones
fluctuantes encl presupuesto.

® Los cilculos para la férmula... tan dependientes de la
cantidad de alumnos significan que tenemos poco mar-
gen de maniobra respecto de cualquier fluctuacién en la
cantidad de alumnos que lleve a un cambio en el presu-
puesto, lo cual afecta ripida y directamente lo que pode-
mos hacer... El principio de la Gestion Local es sélido
pero en la ?raicnca tiene algunas fallas, por eiemElo, te-
nemos un plan de desarrollo para 3 6 5 afos pero ahora en
enero de 1993 no sabemos cudl es nuestro presupuesto
para Abril”.

Un director comentosimplemente que *...jpermitir que las escue-
las anden mal financieramente por la asignacion en base a la unidad
por alumno es una locura!”” (Cuestionario 2:i20)

Impacto en el tamafio del curso

Si bien los alumnos extras aportan recursos extras, el aporte de
los alumnos adicionales no es directo. Respondiendo al tercer cuestio-
nario, un director detalla ¢l impacto de los alumnos adicionales en su
escuela secundaria:

® La situaciéon realmente ridicula surge cuando los nume-
ros aumentan en poca cantidad, lo suficiente apenas como
ara exigir una clase mas en el grupo de cualquier aiio. El
ingreso por pocos alumnos mds no aporta suficiente como
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para pagar un salario docente adicional -por lo tanto uno
se halla en posicion de tratar de que los padres no elijan
la escuela. Si bien esta direccién tiene fondos hemos
dejado suficiente de lado para salir del apuro cuando los
aumentos de alumnos nos crean esa situacion- jsi la si-
tuacién cambia tendremos problemas! La inica posibili-
dad de la escuela serd entonces tener cursos mds grandes-
-y entonces los padres van a elegir ir a otra parte. JA eso
se le llama opcion de los padres?- (Cuestionario 3:m27)

En algunas escuelas, la Gestion lLocal parece haber contribuido a
hacer cursos mas grandes:

® La distribuciéon de fondos por alumneo no tiene sentido,
ra empezar, el dinero llega con siete meses de atraso.
as cantidades criticas, que obligan a decidir si se em-
plea otro profesor significardn cursos mas grandes hasta
alcanzar un nivel en que las cantidades permitan em-
plear otro profesor o podrian llevar a cursos de edades
mezcladas para resolver el problema. (Cuestionario
2:m27)

El vicedirector de la Escuela 0120 comenté que la ““férmula
orientada al alumno produjo un aumento en el tamano de los cursos:
25-27 a 30-32 en los Juniors y de 20-22 a 24-26 en Infantes”.

Me siento un poco confundido. En principio, estoy contento con
la libertad de tomar decisiones. En la practica, estamos a punto de
hundirnos. Somos tradicionalmente organizados. Queremos reducir el
tamafio de nuestras inscripciones para reducir el tamafo de nuestros
cursos. Cuando lo hagamos (no, si lo hacemos) perderemos dinero y por
ende personal de apoyo part-time. Nuestros niveles altos se vendran
abajo. (Cuestionario 2:¢37)

Razones de los cambios en las inscripciones,
competencia y cooperacion

En el primer cuestionario, se preguntd a los directores si, en su
opinién, el niimero de inscripciones habia cambiado significativamente
desde enero de 1990 y, en ese caso, se les pidi6 que sugirieran una
explicacion. De los que dieron una razén para el cambio significativo,
61% (164 sobre 268) lo adjudicaron a la demografia (incluidos movi-
miento de poblacion, aumento temporario anual, aumento de la tasa de
natalidad). En estos casos, los presupuestos escolares se ven afectados
por lo que pueden ser circunstancias locales fuera del control de la
escuela. Stimese a éstas el impacto de las presiones competitivas desea-
das por el Estado y es l6gico que el nivel de cambio aumente.
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Se ha sostenido que estas reformas ponen a las escuelas en una
situacion de quasi-mercado en la que compiten poralumnos, o sea, por
dinero. |.a teoria del Estado detrés de estas reformas fue descripta por
Simon (1992:133), quien escribe:

® _la competencia fortalecerd el éxito y desalojard o hard
quebrar a las que fracasen. Lo que las escuelas hacen en
general mejorara. Afirman que, ante todo, los niveles
van a subir.

Describe la L.ey de Reforma de la Educacion como “un impulso

eneral hacia una economia de mercado”y ve la relacion entre la

ormula de provision de fondos basada en la cantidad de alumnos y
la inscripcion abierta como ““un arma poderosa que impone lo que
podria convertirse en una competencia despiadada entre escuelas para
sobrevivir” (1992:146). Sin embargo, en la base, las escuelas pueden
estar desarrollando politicas locales de acuerdo a las admisiones de
alumnos. Lo curioso es que, hasta el informe del Ministerio de Educa-
cioén / Coopers and Lybrand (1993c) sobre la buena gestion en las
escuelas pequenas, se recomienda que: “’los consejeros y directores
deben considerar los beneficios potenciales que pueden derivar de la
cooperacién con una o mas escuelas locales”. Si bien no identifican los
acuerdos sobre admisiones de alumnos, el nivel de cooperacién que
sugieran podria tener el efecto de amortiguar la competencia. Identifi-
can los siguientes topicos de cooperacion: asesoramiento para los
directores; compartir experiencia en programas; sesiones conjuntas de
INSET; usar recursos GEST aunados; compartir los servicios de econo-
mos; compras conjuntas de bienes y otros servicios para obtener des-
cuentos por cantidad; provisién de pericia o servicios de las escuelas
secundarias y primarias mas grandes a las escuelas mas pequeiias;
acuerdos combinados para visitas educativas. La colaboracion entre
escuclas es sefalada por otros, por ejemplo, Hall y Wallace (1993:101),
quienes comentan:

* La colaboracién entre escuelas y colegas esté siendo pro-
movida actualmente por lo menos en algunas zonas como
estrategia local capaz de subvertir la competencia gene-
rada por la imposicién del gobierno central de inscripcio-
nes abiertas y de provisién de fondos basada en las can-
tidades de alumnos dentro de un contexto de vacantes
excedentes.

Citan un ejemplo en una zona de Bristol donde todas las escuelas
secundarias acordaron transferir alumnos de quinto a un colegio local.
También compran servicios conjuntamente, sincronizan sus horarios
para permitir el INSET conjunto e intercambios de personal y no compi-
ten por los alumnos.
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En nuestro tercer cuestionario a los directores, preguntamos:

¢ Tienen algiin acuerdo, formal o informal, con escuelas de ln zona en cuanto a
las admisiones de aluninos?

Exactamente la mitad de los directores de escuela primaria (61 de 122)
indicaron que si tenian ese tipo de acuerdos. En el grupo de escuclas
secundarias, los acuerdos eran mucho menos: 19 de 42 directores tenian
acuerdos referidos a admisiones de alumnos.

kn el tercer cuestionario, también se Pidi() a los directores que
hicieran un comentario sobre la competencia por alumnos en su zona.
De las 147 respuestas, pareceria que la experiencia es variada. Para
algunas escuelas, la competencia no es un tema importante por razones
como la sobre-demanda de vacantes (15 escuelas) y el hecho de que
todas las escuelas de la zona estan comodamente completas (16 escue-
las). A guisa de ilustracion, esos directores escribieron:

® La mayoria de las escuelas tienen una sobre-demanda y
por lo tanto la competencia no es un problema (Cuestio-
nario 3:1490)

® La competencia no es un problema en este momento -hay
demasiados alumnos buscando vacantes en las escuelas-
(Cuestionario 3:n22)

® Mi escuela normalmente tiene una sobre-demanda.
Cuando se produce una vacante, se la ofrecemos inme-
diatamente a alguien que est en lista de espera. (Cues-
tionario 3:rd7)

Otra serie de escuelas sefial6 que no habia competencia, o al
menos no todavia (16 escuelas), mientras que otras no sufrian una
competencia abierta, por muchas razones, incluidas las relacionadas
con el tipo de escuelas (4 escuelas: por ejemplo .. ésta es una escuela
confesional y toma especificamente a catdlicos’ (Cuestionario 3:d0); el
funcionamiento de las politicas de admisién de la Direccién Local de
Ensefianza (6 escuelas); la ubicacion (10 escuelas): por ejemplo, “'la
tinica escuela en el pueblo” (Q3:a98), “la zona rural significa casi
iienig;'e que los alumnos van donde va el autobtis” (Cuestionario
Im

Otras (27 escuelas) mencionaron que los directores de esa zona
tenian cierto tipo de acuerdo mediante el cual se realizan intentos para
evitar la transferencia de alumnos entre escuelas y las acciones para
cazar alumnos. Hicieron comentarios estilo: *’...un acuerdo informal
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entre directores de no hacer transferencias sin consultar a otros directo-
res involucrados” (Cuestionario 3:c7); “...hemos acordado no ‘cazar’
alumnos” (Cuestionario3:a26); “’...un acuerdo informal de mantener, en
lo posible, las antiguas zonas de influencia” (Cuestionario 3:1487);"...no
nos peleamos por hacer negocio hay un acuerdo local entre directores al
respecto” (Cuestionario 3:148).

Sin embargo, muchas otras escuelas se ven afectadas por la
competencia. Para un grupo de ellas (12) “"no es despiadada en este
momento” (Cuestionario 3:g15) o ““significativa aunque no abierta”
(Cuestionario 3;j 27), o “"amistosa pero muy real ” (Cuestionario 3: p 28).
Cuatro hablaron de una creciente competencia. Tres mencionaron
especificamente prospectos y folletos. Un director dijo: “’Esta volviéndo-
se cada vez mds intensa y ahora se gastan muchos recursos en ;rospec-
tos, folletos, ete” (Cuestionario 3:¢21). Algunas otras escuelas (5) sen-
tian que estaban perdiendo alumnos debido a las actividades de otras
escuelas que, por ejemplo, admitian alumnos “’por debajo de su edad” o
hacian “esfuerzos enormes por atraer mas alumnos’’. Otras escuelas
perdieron alumnos por no tener guarderia (3) o quinto aio (1). Once
escuelas, en crarticu ar, hablaron de una competencia “'feroz”, “‘inten-
sa” y “grande’” haciendo observaciones como:

® Competencia grande y despiadada por alumnos capaces
para fortalecer la reputacion de la escuela y completar el
ciclo de “el éxito llama al éxito”.

® La situacion en si es altamente competitiva. jLos direc-
tores se hablan pero apenas! (Cuestionario 3:i57)

Tanto en el cuestionario de 1992 como en el de 1993, también se
pidi6 a los directores que respondieron a la siguiente declaracion de
posicion:

Como consecuencia de la Gestion Local, estamos tralando activamente de atraer
mds alumnos. :

Tenemos datos comparativos sobre 124 escuelas primarias y 40 secun-
darias. En 1992, 43% de los directores de primaria estuvieron de acuer-
do con esta declaracion. Este porcentaje baja en forma muy considerable
al ano siguiente: en 1993, 31% de los cfirectures de primaria estuvieron
de acuerdo. ;Esta disminucién podria estar relacionada con acuerdos
entre escuelas vecinas en cuanto a las admisiones de alumnos? Al
considerar esto, comparamos las respuestas de los directores de escue-
las primarias con acuerdos, con las respuestas de los que no tenian
acuerdos. El doble de directores (42%:25/60) sin acuerdos coincidieron
en que como consecuencia de la Gestion Local estaban tratando activa-
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mente de atraer mas alumnos: 21% (13/61) de los directores de primaria
con acuerdos coincidieron con la declaracion. Si bien esto sugicre que el
hecho de tener un acuerdo con las escuelas de la zona trac aparcjado

ue las mismas no busquen alumnos activamente, subsiste una propor-
cion de ellas con acuerdos que buscan alumnos aclivamenie.

En el sector secundario, la proporcion de directores que estan de
acuerdo con esta declaracion también bajo: 63% (25/40) en 1992 pasda
53% (21/40) en 1993. La cantidad de escuelas es muy pequena para te-
ner demasiado en cuenta esa disminucion. [.o que si puede decirse, sin
embargo, es que ¢l nivel de acuerdo es mayor en el sector secundario.

Esta declaracion también se planted a los entrevistados en las
visitas a las escuelas. Tenemos las respuestas de 39 directores, 33
vicedirectores, 67 profesores, 29 consejeros y 36 miembros del personal
administrativo/de oficina. En comparacion con otros grupos, una
mayor proporcion de profesores estuvo de acuerdo en que ‘como conse-
cuencia de la Gestion Local estamos tratando activamente de atraer mas
alumnos’. No obstante, 36% de los directores, vicedirectores y conseje-
ros manifestaron su desacuerdo con la declaracion.

IPor los comentarios de los directores en el segundo y tercer
cuestionario no cabe ninguna duda de que la competencia por alumnos
es muy real en alguias escuelas. Un director, por ejemplo, comenta que
“las escuelas compiten por alumnos/libras” (Cuestionario 2:g15). l.os
directores hablan de la necesidad de atraer a los padres:

® El elemento de orientacién al alumno estd generando
tensidn entre las escuelas locales. Mas padres que eligen
en base a lo que parece ser un razonamiento superficial
de sacar/poner alumnos en las escuelas. Mds presién so-
bre mi para que haga que nuestras escuelas resulten mas
atractivas para los padres, no en base a una filosofia edu-
cativa sélida, sino por la presion de los medios de comu-
nicacion. (Cuestionario 2:al1)

Otros hablan del impacto que tiene la competencia por alumnos
en las relaciones con otras escuelas. Uno por ejemplo, comento que
estaba ""dividiendo a las escuelas haciéndolas competir por alumnos’
(Cuestionario 2:198). La cooperacion entre las escucﬁas s¢ ha vuelto mas
dificil en algunos lugares. Algunos directores escribieron:

® La competencia por alumnos ha tenido un efecto negati-
vo en la cooperacién entre escuelas (Cuestionario 3:i502)

® Promover la competencia -lo cual podria haber aguzado
nuestra accién- pero en el proceso se perdié la vieja aper-
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tura para compartir ideas, ete. (Cuestionario 2:008)

* No estoy contento con la mayor competencia entre escue-
las pero siento que parece estar desarrollindose un clima
mds colegiado entre los directores. (Cuestionario 2:046)

Dos comentarios de directores indican potenciales dificultades
en cuanto a la relacion entre escuelas a partir de esta competencia por
alumnos.

® En general, 1a Gestion Local esti tendiendo a aumentar
la competencia entre las escuelas por obtener alumnos.
En esta zona, una escuela en particular, adopté una poli-
tica de marketing muy agresiva, que ha hecho que las
escuelas de la zona atraigan menos alumnos. Estas es-
cuelas ahora estin respondiendolv veo que empieza a
desarrollarse una situacién de “pelea de perros”. (Cues-
tionario 2:i57)

Estoy aceptando alumnos “fuera de mi drea de influen-
cia” porque mi propia drea no tiene suficientes alumnos,
En erfuturo, esto podria afectar las relaciones con colegas
en esta situacién de “fuerzas de mercado”. (Cuestionario
2:p27)

Se nota la estrategia de admitir alumnos en edad temprana para
garantizar las cantidades de alumnos en el futuro:

¢ Siento que hay competencia entre escuelas para atraer
mds alumnos. En Kent, se estin admitiendo alumnos
full-time a una edad cada vez mas temprana para asegu-
rarse la futura provision de fondos. Una vez que las ins-
cripciones de una escuela empiezan a bajar, la conse-
cuencia mds obvia es la pérdida de personal, lo que crea
una espiral descendente...

Los consejeros consideran que los tamaiios comodos de
cursos son cruciales para atraer ‘clientes’, pero jcémo com-
petimos con escuelas que admiten alumnos en grupos
grandes cuando tienen cuatro afios? Es posible ﬂue estas
clases educativamente hablando no tengan fundamento.
(Cuestionario 3:f04)

Al hablar de la Gestion Local en las escuelas, Ball (1990:65)
anticipd la competencia y predijo que traeria aparejados cierres de
escuelas:

*® En algunas dreas, la ensefianza va a pasar a ser un nego-
cio despiadado ya que las escuelas con capacidad libre
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intentardn comercializar sus servicios en una competen-
cia directa entre ellas. Obviamente, el Ministerio de Edu-
cacion espera que algunas escuelas no sobrevivan en el
mercado; se esperan ‘quiebras’. En efecto, “las débiles
terminardn contra la pared,” algunas escuelas van a per-
der en la medida en que ya no resultardn viables y algu-
nas van a cerrar.

Se pidid a los directores que respondieran a una declaracion de
osicion relacionada con cierres de escuelas en los cuestionarios de
1992 y 1993. La declaracion decia:

Considero muy probable que la Gestién Local traiga aparejados cierres de
escuelns.

Casi la mitad de los directores de escuelas primarias (49%: 59/121)
estuvieron de acuerdo con esta declaracion en 1992. El nivel de acuerdo
disminuye a 43% al ano siguiente. En el sector secundario (40 escuelas),
48% estuvieron de acuerdo en 1992, aumentando a 60% en 1993,
Obviamente, entonces, existe la creencia generalizada de que la Gestién
Local puede llevar a cierres de escuelas. Queda abierto el interrogante
en cuanto a la medida en que los posibles cierres estan directamente
relacioriados con la competencia por alumnos. Lo que podemos decir es
que perder alumnos, por razones que fuere, tiene un fuerte impacto en
los presupuestos, y los fondos podrian reducirse al punto de hacer que
las escuelas no resulten viables desde el punto de vista financiero.

Si la competencia por los alumnos se difundiera més, deberiamos
estar alerta a lo que esto implica en cuanto a la eleccién de los padres.
Simon (1992: 1551) escribe que “'.. las clases medias y pmfcsionales...

redominan en gran medida en el ejercicio de la opcion de los padres”.
enciona el estudio de investigacion de Echols, McPherson y Willms
(Opcién de los padres en Escocia, 1990):

® Este estudio parece confirmar las predicciones generali-
zadas en el sentido de que el ejercicio de la opcién de los
padres a través del ingreso abierto derivard en una cre-
ciente diferenciacién entre escuelas dentro del sector
mantenido. Las escuelas més ‘populares’, asi percibidas
por los padres, se expandirdn; por el contrario, las menos
opulares van a contraerse. Dichos cambios se reflejaran
inmediatamente en los presupuestos de las escuelas
(Simon, 1992:155)

Esta expansion y contraccién fue identificada por directores y
otros en nuestro estudio. El vicedirector de la Escuela 899 considerd que-
las escuelas que estaban en el pozo se hundirian atin mas que las
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escuelas populares. No tendrian establecimientos adecuadamente
grandes de modo que tendria que haber una seleccion.

He aqui dos comentarios de directores que expresan preocupa-
cion por las escuelas que se ocupan de alumnos desaventajados:

® Me preocupan los efectos a largo plazo sobre las escuelas
urbanas en zonas pobres o en escuelas con inscripciones
en baja. Cabe la posibilidad de surgimiento de escuelas
‘pozo’. (Cuestionario 2:j13)

* Estd causando grandes discrepancias entre escuelas y
afecta su capacidad de supervivencia. Las escuelas po-
pulares que estan completas obviamente estdn en una
posicion financiera mas fuerte que las otras, pero esto no
tiene en cuenta ningtin factor social o condicién especial
en las que pueden estar en dificultades. (Cuestionario
2:r01)

En conclusion, nuestros datos sobre las inscripciones en las
escuelas revelan que los nameros de alumnos cambian, fluctian al
punto de afectar los presupuestos escolares. Si bien las razones de los
aumentos o disminuciones de alumnos no dependen, en muchos casos,
de la competencia por alumnos, no hay duda de que ésta existe en
algunas arcas, y que a veces es ““despiadada”. No obstante, mas recon-
fortante es el hecho de que también vimos sehalar la incidencia de los
acuerdos entre escuelas en cuanto al reclutamiento de alumnos. De esta
forma, es posible que las escuelas estén operando como para revertir las
intenciones del Estado.

En vista de la situacion de cambio en las inscripciones, sean
cuales fueren las virtudes o no de un medio competitivo para el recluta-
miento de alumnos, va a llegar un momento en que la combinacion del
cambio demografico con la competencia torne imposible una planifica-
cion escolar c&cti\ra. Salvo que ll?aya un cambio importante en la politi-
ca respecto de la exigencia ccllcl Ministerio de Educacion de que por lo
menos 80% del presupuesto agregado se asigne en base a la cantidad de
alumnos, es posible que la Direccion Local de Ensenanza deba exami-
nar de qué manera puede usarse el 20% restante del presupuesto
agregado para amortiguar este efecto “cantidad de alumnos”,

En nuestro cuestionario de 1993, ¢l director de una escuela
primaria resume sus opiniones en cuanto a las consecuencias mas
importantes de la Gestion Local con estas palabras:

® Pone a los recursos de aprendizaje de los alumnos, o sea los
profesores en una situacién de ‘mercado’. La planificacién
a largo plazo sélo puede realizarse provisoriamente porque
no se conoce el presupuesto de un afio a otro. Lamento que
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el aprendizaje de los alumnos se mida en libras y peni-
ques. Van a beneficiarse escuelas populares, no necesaria-
mente buenas, y las escuelas impopulares, no necesaria-
mente malas, van a pelear. (Cuestionario 3:i98)

V. El impacto de la Gestion Local en el per-
sonal de las escuelas

Introducciéon

[.a Gestion Tocal en las escuclas permite que “los consejos de
direccion y los directores planifiquen el uso de los recursos, incluido su
recurso mds valioso, su personal, para su mayor rendimiento de acuer-
do con sus necesidades y prioridades...” (Ministerio de Educacion,
1988). En términos de costo, solamente, el pago del personal de las
escuclas corresponde a la mayor parte del cupo presupuestario escolar.
lLa intencidn de esta seccion es explorar las cuestiones relacionadas con
el personal derivadas de la Gestion [Local de las escuelas. Empezamos
identificando los grupos de personas que trabajan en las escuclas, y
luego para cada grupo, senalamos ¢l impacto de la Gestion 1.ocal tal
comuo s¢ desprendio de este estudio.

El personal de la escuela

L1 personal de In escuela comprende al director y a todos los demas
profesores, asistentes no docentes (por ejemplo, puericulturistas, encar-
gadas de guarderia, asistentes de clase/ generales /docente, biblioteca-
rios, técnicos), personal administrativo (por ejemplo de oficina, de
secretaria y personal administrativo, economos, intendentes), gerentes y
celadores. Para cada uno de estos grupos, excepto los directores, anali-
zamos las cuestiones relacionadas con la Gestion Local que los afectan.
Como influyd la Gestion TLocal en los directores se analiza mas adelan-
te. Aqui solo ngs concentraremos en el personal docente y analizaremos
los cambios en los contratos, los nombramientos y la cantidad.

Personal docente

Contexto de provision de fondos

l.a asignacion de fondos a las escuelas para los sueldos de los
profesores se calcula en base al costo promedio de un profesor en esa
Direccion. Esto significa que a las escuelas no se les asigna el costo real

B B
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del personal docente de su escuela. Como consecuencia de ello, algu-
nas escuelas tienen cuentas de sueldos por encima de los costos de
sueldos promedio en su Direccion local de Ensenanza, mientras que
otras obtienen un beneficio financiero con esta disposicion. Es pr(fh:»a-
ble que las escuelas con profesores que estan por debajo de la regula-
cion salarial tengan cuentas inferiores a su asignacion. En cambio, las
escuelas con todos los profesores en el maximo, pueden tener cuentas
superiores a los costos salariales promedio en la Direccion Local de
Ensenanza. En vista de estas circunstancias, es posible que haya
presiones presupuestarias para nombrar personal ‘més(l)aratu’ y, para
que las escuelas con personal mas experimentado, lleven a cabo recor-
tes de personal, tal como ilustran los comentarios de los directores:

® Los sueldos promedio generan grandes dificultades para
las escuelas que tienen un personal mayor y mds expe-
rimentado. Los salarios reales son una necesidad abso-
luta o serd necesario prescindir de parte del personal
porque las escuelas no podrdn financiarlo. (Cuestiona-
rio 2:c46)

® Los sueldos promedio son una desgracia. Castigan a las
escuelas con personal mas experimentado y hace que
ese personal se sienta inseguro al conocer su situacion.
En esta escuela tenemos solamente 4/50 de personal por
debajo del salario promedio (Cuestionario 2:d70)

..la formula de asignacién por salarios promedio hizo
que nos convirtiéramos en ‘perdedoras’ (a‘aroximada-
mente £10.000) lo cual influyé en nuestra politica con el
Fersonal (es necesario emplear a profesores no tan cali-
icados para cefiirnos al presupuesto). (Cuestionario 3:c7)

En cuanto al personal, el personal mayor es demasiado
costoso. Son virtualmente inamovibles e inempleables.
jHay que hacer algo! (Cuestionario 3:i1493)

A nivel nacional, el costo promedio y real del profesor
es un desastre: (I) se emplean a profesores mas j6venes
y baratos; (I) menoscaba la moral de los profesores con
experiencia; (III) hay menos seguridad en el empleo.
Esto tiene que cambiarse. (Cuestionario 3:r74)

El argumento considera que la provision de fondos para sala-
rios pmmegiu es la manera de compensar la experiencia limitada con
efectivo “extra’. Proveer fondos para sueldos reales implicaria ir contra
la disciplina del efectivo limitado de la Gestion [Local. |)’ndr1’a verse
como una manera de alentar a las escuelas a nombrar a los profesores
mas experimentados y por lo tanto mas caros. Un director comento:

® _.atribuir salarios reales... cambiara la situacién para
algunas escuelas, jatraerdn a los mds caros!
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En el cuestionario de 1991 se pidio a los directores que describice-
ran qué habia significado este sistema de provision de salarios prome-
dio para la escucla. 1.as respuestas mostraron una preocupacion
peneralizada respecto de esta cuestion. Los problemas mencionados
incluyeron el personal caro (137), la pérdida de personal (48), circuns-
tancias en que los salarios reales eran mas altos que ¢l promedio de la
Direccion Local de Ensenanza (94). Otros comentarios que expresaron
clara preocupacion provinieron de directores cuyas escuclas lodavia no
se veian afectadas (155). Podriamos agregar que la mayoria de los
directores (639) incluyeron una respuesta a esta pregunta abicerta.

En el cuestionario de 1992, se pidid a los directores que respon-
dieran a la afirmacion:

La formula deberia asignar dinero para los salarios de los docentes en
base al “promedio de entrada y de salida”.

Respondieron 126 directores de primaria y 46 de secundaria. kn el
sector primario, 56% estuvieron de acuerdo con la declaracion con un
25% que no estuvo de acuerdo ni en desacuerdo. En el sector secunda-
rio, un porcentaje mayor estuvo de acuerdo (63%) con una minoria en
desacuerdo (24%). Se pidid a los directores que respondieran a una
declaracion similar y posiblemente mas clara en el cuestionario de 1993:
una formula de asignacion escolar deberia tener en cuenla los sueldos reales de
los profesores en esa escueln. Respondieron 123 directores de primaria y 40
de secundaria. En el sector primario, 74% estuvieron de acuerdo con la
declaracion y en el sector secundario el 63%. El nivel de acuerdo con
esta afirmacion es mayor entre los directores de primaria.

El Ministerio de Educacion (1992 ¢:23) reconocio que hay:

® Un incentivo para tratar de ahorrar dinero empleando
menos personal o mas barato. Esto puede ocurrir de dis-
tintas formas: no reemplazando a los miembros del per-
,sonal cuando se van; no usando los puesto o las asiFna-
ciones disponibles; nombrando principiantes o profeso-
res mas jovenes con menores niveles de regulacién de

pago.

Contratos y nombramientos

Contratos femporarios y part—ﬁme

[.a encuesta de 1991 senala signos de importantes cambios en los
contratos del personal docente. [.a comparacion de las mismas escuelas
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en abril 1990 y abril 1991 muestra que, mientras en abril de 1990, 78%
de las encuestas (589) no tenia personal full-time con contratos tempora-
rios, en abril de 1991 esta cifra s¢ habia reducido en 44, con 73% de las
gscuelas (545) sin profesores full-time bajo contratos temporarios. El
esquema de cambio es similar en las escuclas primarias y secundarias.

En relacion con ello, tenemos datos para los cuatro anos, 1990 a
1993, de 137 escuelas.

1990 1991 1992 1993

% escuelas sin profesores 78% 66% 56% -| 59%
temporarios full-time

cantidad de profesores full- 44 66 85 99
time con contratos tem pora-

rios

En 1990, 78% de estas escuelas no tenian profesores temporarios
full-time. Esto disminuye a 66% en 1991, y 56% en 1992. Al afio siguien-
te, el porcentaje aumenta a 59%. Con todo, si bien el porcentaje de escue-
las que emplean profesores temporarios full-time disminuy6 en 1993, la
cantidad real de profesores empleados bajo esos contratos en esas
escuelas aumenté: algunas escuelas emplean a mas de un profesor full-
time con contrato temporario. A partir de los datos de 1993, hay 99
profesores con contratos full-time temporarios. Compérese con 85
profesores en 1992.

Si se analizan estas cifras por sector, vemos que, en el sector
primario (104 escuelas), 83% no tenian profesores con nombramientos
temporarios full-time en 1990, lo cual bajé a 69% en 1991 ,g luego a 59%
en 1992. Al afo siguiente el porcentaje aumentd a 62% (si bien, en
términos de cantigades de profesores, esta serie de escuelas primarias
empled a 62 profesores con contratos full-time a plazo fijo en 1992 y 64
profesores en 1993).

lLas cifras para las escuelas secundarias en esta serie (que suma
33) para el periodo 1990 a 1992 revelan una disminucion mas abrupta
en la cantidad que no emple6 profesores temporarios full-time. Las
cifras para el sector secundario son de 64% sin ningun profesor tempo-
rario full-time en 1990; 58% en 1991 y sélo 46% en 1992. El porcentaje
aumenta en este sector también en 1993, a 52%, aunque en términos de
cantidades de profesores, esta serie de escuelas emple6 23 profesores
temporarios full-time en 1992, aumentando a 35 en 1993,
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En suma, ha habido un aumento de la cantidad de escuelas con
profesores temporarios full-time en el periodo 1990 a 1992, en ambos
sectores, aunque mas evidente en el sector secundario. Sin embargo, en
este ultimo afo, 1993, es evidente que ha habido cierta disminucién en
la cantidad de escuelas que utilizan contratos a plazo fijo, si bien
algunas han aumentado la cantidad de personal bajo dichos contratos.
Esto hace que haya mas profesores con contratos temporarios full-time
en esta serie de escuelas.

I.as comparaciones de los profesores con empleo part-time
muestran un cambio similar. En abril 1990, 62% de las escuelas (467) no
tenian profesores part-time con contratos temporarios, una cifra que se
redujo en 47 escuelas a 56% (42) en abril 1991. 132 escuelas suministra-
ron cifras correspondientes a cuatro afios: 58% de estas escuelas no
ruvieg.;n profesores part-time en 1990, 50% en 1991, 44% en 1992 y 51%
en 1993.

Si observamos los datos por sector (que alcanza 101 escuelas
primarias y 31 secundarias) vemos que 68% de las escuelas primarias
no tenian profesores Jaart-time temporarios en 1990. Este porcentaje baja
a 53% en 1991 y a 49% en 1992. |.a cifra de 1993 muestra un aumento
hasta 52%. La disminucion mas marcada en este porcentaje se ve
entonces entre 1990 y 1991. En el sector secundario, 55% de las escuelas
no tenian personal docente part-time temporario en 1990; 42% en 1991;
29% en 1992 y 48% en 1993. Estas cifras indican que tal vez la utiliza-
cion de personal docente part-time temporario esta estabilizandose en
aproximadamente 50% en el sector primario y va en disminucion en el
sector secundario después de la situacion de 1992, cuando aproximada-
mente 4 de cada 5 escuelas secundarias tenian por lo menos un profesor
con contrato part-time temporario. Estas cifras deben analizarse con
cautela porque las cantidades son pequenas y no podemos saber donde
se trata de casos de dos docentes part-time en un puesto que anterior-
mente ocupaba una sola persona part-time (vale decir, 0,8 reemplazado
por dos 0,4). También cabe preguntarse si la disminucion del personal
temporario part-time constituye una reduccion general del personal. l.a
respuesta de los directores a una declaracién de posicion relacionada
con los contratos temporarios aporta informacién adicional.

Los directores respondieron a una declaracion de posicion sobre
la utilizacion de contratos temporarios en los cuestionarios de 1992 y
1993. L.a declaracion decia La Gestidn Local generd mis profesores con
nombramientos temporarios en In escuela. Si consideramos las respuestas
de los 131 directores que suministraron informacién sobre la cantidad
de personal docente full-time y part-time para los afios 1992 y 1993,
tenemos una diferencia casi pareja en 1992: el porcentaje mas grande
(42%, 55 directores) estuvo de acuerdo con la declaracion, si bien una
proporcidn casi igual (37%, 48) estuvo en desacuerdo, y 21% (28) no
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estuvo de acuerdo ni en desacuerdo. Los resultados para 1993 muestran
el mismo nivel de acuerdo (42%, 35 directores), aunque puede detectarse
cierta diferencia en cuanto al desacuerdo, 33% (43 directores) estuvo en
desacuerdoy 25% (33) no estuvo de acuerdo ni en desacuerdo con la
declaracion en el tercer cuestionario

Cuando estos resultados se analizan por sector, se nota una
tendencia similar en el sector primario. En este caso, las respuestas al
segundo cuestionario mostraron 45% (44 directores) de acuerdo en que
la Gestion Local genera mas profesores con nombramientos tempora-
rios, mientas que 34% (34) estuvo en desacuerdo. |.a misma cantidad
estuvo de acuerdo al ano siguiente (45%: 44 directores) y 29% (28) en
desacuerdo. De todos modos, en el sector secundario, fueron mas los
directores que estuvieron en desacuerdo con la declaracion, si bien las
cantidades son pequenas: 45% (15) en desacuerdo y 33% (11) de acuer-
do. l.os rcsulthns son los mismos para 1992 y 1993. Esto es de alguna
manera inesperado dado el esquema cambiante de los contratos part-
time a plazo fijo en el sector secundario. El nivel relativamente bajo de
acuerdo en el sector secundario es quizas el mas sorprendente ya que
58% (19/33) de estas escuelas tenian por lo menos un profesor full-time
temporario y 70% (23/33) tenian por h) menos un profesor part-time
temporario en 1992. Era de suponer (]uu estas cifras fueran mas altas.
(En 1993, 54% (18/33) de estas escuclas tenian por lo menos un profe-
sor full-time temporario y 54% (18/33) tenian por lo menos un profesor
part-time temporario).

Dejando de lado cualquier discusion sobre el valor de los cam-
bios en la proporcion de Prnllcsures con contratos temporarios, lo que no
puede discutirse es que tienen derivaciones para la gestion de las
escuelas. | .as cuestiones de compromisos organizativos, regulaciones
del empleo, animoy relaciones laborales pueden verse afectadas porla
naturaleza del contrato de empleo y esto exige distintos atributos
respecto del manejo del personal. El uso de profesores temporarios
también puede tener impacto en los alumnos. Un director escribe:

® Por lo que puedo ver, en el futuro siempre va a faltarme
un profesor. En el ciclo de verano empleo un profesor
temporario para que tome el curso de recepcién durante
un ciclo. Los que entran en esta Pascua tienen cambio de
profesor en setiembre. (Cuestionario 2:e52)

Si la utilizacion de contratos temrnrarius para el personal es un
lu %ar comun, los programas de desarrollo profesional para directores
deben abocarse a las consecuencias.

Tambi¢n se pidio a las escuelas que sefalaran los nombramientos
en el afio que cierra en abril de 1991. Las escuelas informantes hicieron
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1.100 nombramientos full-time ese ano; 76% (839) nombramientos
fueron bajn contratos permanentes y 24% (261) se hicieron con contratos
temporarios. Un analisis por separado de las escuelas primarias mues-
tra 717 nombramientos full-time, 73% (526) con contratos permanentes
y 27% (191) con contratos temporarios. Las escuclas secundarias
senalan 382 nombramientos full-time, 82% (312) con contratos perma-
nentes y 18% (70) con contratos temporarios. Cuando se analizan estos
datos por tamafio de escuela, resulta que 17% (50) de las escuelas pri-
marias pequenas hicieron uno o mas nombramientos full-time tempora-
rios en el aio que cierra en abril 1990. Durante ese mismo periodo, 30%
(84) de escuclas primarias mas grandes hicieron uno o mas nombra-
mientos full-time temporarios. En el sector secundario, 37% (17) de
escuelas pequenas y 45% (15) de escuelas mas grandes hicieron uno o
mas nombramientos full-time temporarios en su personal docente.

¢Listas configuraciones de contratos permanentes y temporarios
indican algin cambio de préctica en las escuelas? l.a naturaleza
limitada de los datos comparativos genera dificultades para establecer
el nivel y el significado de estos esquemas de empleo. El alcance de los
datos del Ministerio de Educacion no es claro (7) y el tnico estudio
reciente se relaciona con escuelas secundarias, reunidas por un ec%uipu
de la Universidad de Manchester (8). Sus datos muestran que en el ano
calendario 1989, sus escuelas secundarias hicieron 696 nombramientos
full-time, 80% (557) con contratos permanentes y 20% (139) con contra-
tos temporarios, resultados que son similares a K)s nuestros. Desgracia-
damente no podemos suministrar datos comparables para las escuelas
primarias.

Para los puestos part-time, nuestros datos revelan 420 nombra-
mientos en el ano de abril 1991, 17% (71) con contratos permanentes y
83% (349) con contratos temporarios. l.as escuelas primarias dieron
16% (44) contratos permanentes y 84% (233) contratos temporarios.
Nuestros datos de secundario muestran 19% (27) con contratos perma-
nentes y 81% (115) con contratos temporarios. Esto nuevamente coinci-
de con los datos de Robinson and Smither (1991) sobre las escuelas
secundarias en 1989. Muestran 80 nombramientos part-time, 21% (17)
con contratos permantentes y 79% (63) con nombramientos temporarios.

(7) Enuna respuesta escrita el 22 de junio de 1992, el Sr. Forth hizo un andlisis de la cantidad de

rofesores con contratos permanentes y temporarios enel sector subvencionado en Inglaterra
ﬁ lansard, 1992, cols. 35-6). Podria esperarse que estas cifras fueran publicadas anualmente.

(8) Los datos fueron reunidos por Smithers (1990) y Robinson and Smithers (1991 ) como parte de un
estudio sobre rotacion de profesores. Su estudio incluye también datos sobre nombrainientos para
escuelas independientes. De 96 nombramientos full-time, muestran 93% (89) contratos permanentes y
7% (7) contratos temporarios. De 15 nombramientos part-time, 87% (13) fueron bajo contratos
permanentes y 13% &)mutfatns temporarios.
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Consideraciones salariales en los nombramientos

En el cuestionario de 1991, se pidi6 a los directores que comenta-
ran ¢n qué medida el salario habia incidido en la elecciéon de un candi-
dato: si bien 45% (288) de las escuelas senalaron que el salario no habia
sido un factor de incidencia, ya constituia una consideracién en 18%
(95) de las escuelas. Las respuestas de 12% (64) de directores ponen en
evidencia una expectativa de consideraciones salariales que incide en
futuras decisiones. L.os comentarios de tres directores en el cuestionario
de 1992 sugieren la importancia del sueldo en los nombramientos del
personal docente. Uno indica:

® Reclutamos un profesor ‘barato’ de nivel standard para
mantener nuestra viabilidad (Cuestionario 2:¢26)

Otro escribe:

® No podemos pagar el personal que queremos. (Cuestio-
nario 2:i492)

Un tercer director lo identificd como un problema para los docen-
tes:

® A los profesores les cuesta comprender/aceptar que ahora
el costo es un factor importante cuando se los entrevista
para los puestos. (Cuestionario 2:k00)

Como parte de los cuestionarios de 1992 y 1993, se pidid a los
directores que respondieran a la afirmacién Debido a la Gestién Local, las
conisideraciones salariales influyen en In seleccién del personal docente. De los
163 que respondieron los dos afos, el porcentaje mas grande (58%)
estuvo de acuerdo en 1992; menos de la mitad de esa cifra (27%) estuvo
en desacuerdo. Las respuestas al afio siguiente no son significativamen-
te distintas (61% estuvieron de acuerdo y 15% en desacuerdo). Esto
indica que la mayoria de los directores son concientes de que el salario
es un factor que influye en la seleccion del personal docente. Cuando se
analizan los datos por sector, el salario aparentemente ejerce una
influencia mayor en la seleccion de personal en el sector primario
donde 65% (80/123) de directores estuvieron de acuerdo con la declara-
cién tanto en 1992 como en 1993. Curiosamente, las cifras correspon-
dientes a los directores de secundario muestran que menos de la mitad
estan de acuerdo (35%: 14/40 en 1992; 48%: 19/40 en 1993). ;Esto
geﬂgial'-?ia una mayor flexibilidad presupuestaria en las escuelas secun-

arias?
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Cantidad de personal docente

Cambios en la proporcién alumno-profesor (PTR)

Comparando 1990 con 1991, hay un aumento en la cantidad de
ersonal docente equivalente a full-time y a la cantidad de alumnos en

as escuelas. También hay un deterioro en la proporcion alumno-
profesor. Para las 409 escuelas primarias que suministraron datos los
dos anus, la proporcion para 1990 fue 23%, aumentando a 23,2 en 1991.
Datos del Ministerio de Educacion para escuelas primarias de Inglate-
rra en 1990 muestran una proporcion alumno-profesor de 22% y para
1991, de 22,2 (Ministerio de Educacion, 1992). Ambas mediciones
muestran un empeoramiento de las proporciones; la medicion mas
favorable del Ministerio de Educacion refleja la inclusion de profesores -
tales comao los profesores consultores- que no estén en las escuelas. Para
las 65 escuelas secundarias que suministraron datos para los dos afos,
la proporcion alumno-profesor en 1990 fue 15,85% aumentando a 16,16
en 19‘?1. L.os datos del Ministerio de Educacién para escuelas secunda-
rias de Inglaterra en 1990 muestran una proporcion de 15,25 y para
1991, 15,55. Ambas mediciones vuelven a mostrar un empeoramiento de
las proporciones. Andlisis individuales de las proporciones para las
escuelas secundarias en esta serie con y sin alumnos de 16+ muestran
una proporcion mas favorable en las escuelas con alumnos de diecisiete
y dieciocho afos. Para las 36 escuelas siin alumnos de 16+, las propor-
ciones medias para 1990 y 1991 son 16,21 y 16,70 respectivamente, para
las 29 escuelas con alumnos de mas de 16+ son 15,41 y 15,48. El em-
peoramiento de la proporcion es mayor en la serie de escuelas secunda-
rias sin alumnos mayores de 16 afos.

Al analizar estos datos del primer cuestionario por tamano de
escuela, tanto en las escuelas mas grandes como en las mas pequenias
de cada sector la proporcién alumno-profesor habia empeorado. En el
sector primario, la proporcion fue mas baja en el grupo de escuelas mas
pequenas mientras que en el sector secundario, las escuelas mas gran-
des tuvieron una proporcién mas baja. I.a proporcién alumno-profesor
media para la seric de escuelas primarias mas pequefias (173) empeoro
de 21,76 en 1990 a 22,02 en 1991. PPara las escuclas primarias més

randes (221) la proporcion aumenté de 24,16 en 1990 a 24,21 en 1991,

a pr(‘?orcién media para la serie de escuclas secundarias mas peque-
fas (39) empeord de 16,69 a 17,14, y para las escuelas secundarias mas
grandes (25) de 15,77 en 1990 a 15,95 en 1991.

PPara el grupo de escuelas con alumnos de 16 +, tenemos datos
sobre la proporcion alumno-profesor para cuatro afios. IPara una serie
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de 19 escuelas secundarias y 71 primarias, podemos comparar la
proporcién media para los afios 1990 a 1993. Para toda la serie de
escuelas secundarias, la proporcion se deterioré durante este periodo,
de 15,90 en 1990 a 16,08 en 1991; luego a 16,66 (1992) y en 1993 alcanza
16,70. Para la serie de once escuelas secundarias sin alumnos mayores
de 16 afios, la proporcién alumno-profesor empeoré de 16,13 en 1990 a
16,58 en 1991, maés todavia a 17,31 en 1992 y una vez mas a 17,52 en
1993. Ocho escuelas secundarias en esta serie tenian alumnos mayores
de 16 afos; en este periodo, la proporcién media para estas escuelas
fluctud: en 1990 fue 15,57 mejorando a 15,40 en 1991, bajando a 15,77
en 1992 pero volviendo a mejorar en 1993 hasta 15,58. La posicion
relativamente mejor de las escuelas con alumnos de 16+ puede deberse
a un aumento de }a tasa de permanencia de mayores de 16. Estos datos
K)‘Jeden compararse con cifras de proporcién alumno-rrofesor del

inisterio de Educacién (1994b) para todas las escuelas secundarias
(incluidas las subvencionadas) de Inglaterra: la cifra de la proporcién
alumno-profesor del Ministerio de Educacion para 1992 es de ]1)5,8 y se
deteriora a 16,1 para 1993.

Si se analizan datos para el periodo 1990 a 1993, para toda la
serie de escuelas primarias y secundarias, dicha proporcién igualmente
se habia deteriorado.

Las razones de este cambio quedan abiertas a la especulacion.
Un empeoramiento de la proporcion analizada puede estar ligadoa un
cambio en la provisién de fondos que, para algunas escuelas, podria
significar una reducci6n del personal docente. Los cambios en la
distribucién de los alumnos también afectan la proporcién alumno-
profesor.

Recortes en el personal docente

® Este afio tuve que volver a perder un profesor 0.5 después
de haber perdido uno full-time el afio pasado. (Cuestio-
nario 2:d58)

® Las consideraciones presupuestarias estdn obligando a
una reduccién de personal de dos profesores este afio con
el consiguiente aumento de los tamafios de los cursos. El
efecto que puede tener en el reclutamiento de alumnos

no puede ser méis que adverso. (Cuestionario 2:d0)

Algunas escuelas estan haciendo recortes en el personal docente,
como lo ilustran estos comentarios. Algunos miembros del personal
estdn comprensiblemente ansiosos en cuanto a la seguridad de su
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empleo. En una visita a una escuela secundaria, un jefe de departamen-
to comentd, “Temo mucho por ‘la seguridad de los profesores” si una
escuela no logra atraer suficiente cantidad de alumnos o tener un buen
equipo administrativo’” (Escuela 54). En cambio, una directora de una
escuela primaria considerd esta vulnerabilidad como un cambio positi-
vo. Reconocio que el personal docente se sentia inseguro respecto de la
seguridad de su empleo y sabia que ya no tenia un empleo para toda la
vida. Segun ella, esto era bueno ya que “arrastramos personal durante
demasiado tiempo” (Escucla 764).

En el segundoy el tercer cuestionario, se pidid a los directores
que respondieran a la afirmacion Preveo despidos de profesores en esla
escieln como consecnencia dela Gestion Local. 1ia mayoria estuvoen des-
acuerdo con la afirmacidn en ambos cuestionarios (37% en 1992; 61%
en 1993). Este grupo podria incluir a directores de escuelas que ya
habian hecho despidos pero que no preveian mas recortes de personal.
Para 22 /23% (1992 /93), se anticipaban despidos ya que los directores
de las escuelas estaban de acuerdo con esta declaracion. Si estos datos
se analizan por sector, vemos que en el sector primario es menor el
porcentaje que esta de acuerdo con la afirmacion. Las cifras de acuerdo
son 21% (para 1992 y 1993) en el sector primario y 35% (1992: 14/40) y
25% (1993: 10/40) en el sector secundario.

En nuestras visitas a las escuelas, se pidio al personal que
respondiera a ésta y otras declaraciones de posicion. Para este grupo de
directores, (39) 31% estuvieron de acuerdo con esta declaracion. Tam-
bién se solicito la opinion de los profesores. Un preocupante 45% (69)
estuvo de acuerdo con la afirmacion. Los Presidentes del Consejo se
mostraron mas confiados en cuanto al mantenimiento de los niveles de
personal con 23% de acuerdo con la declaracion.

En 1992 y 1993, se pidid a los directores que indicaran si en el
afio anterior (de abril a abril), la escuela habia perdido personal docente
mediante retiro voluntario, retiro natural y retiro obligatorio. Al compa-
rar las respuestas de la misma serie de escuelas en los dos afos, vemos
que 24% habia perdido personal por retiros naturales en el afo que
cierra en abril 1992, disminuyendo a 18% para 1993. 9% de las escuelas
perdieron personal por retiro voluntario en el afo que termina en abril
de 1992. Este porcentaje aumenta a 11% para el ano siguiente, 6% de
estas escuclas perdieron personal por retiro compulsivo en el afo que
cierra en abril 1992 y 3% perdid personal de esta forma el afo siguiente.
Un director comento:

® Evitamos los retiros compulsivos todo lo que pudimos
pero el afio que viene se avecinan muchos. (Cuestionario
2:792) :
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Mas recientemente, otro escribid:

* Para 1993/94 vamos a reducir 0,5 el personal y no obstante
tendremos un déficit presupuestario de unas £ 6.400 -
tomando esto del “fondo de previsién”. Esto se debe a los
sueldos (promedio versus reales). La teoria de nombrar
personal para mantenerse dentro del presupuesto no dio
resultado acd porque no ha habido vacantes de MPG des-
de que se inicié la Gestién Local y ademas nadie de mi
senonal estd buscando activamente ascensos o trasla-

0s. ‘2Quién va a querer un profesor caro?’ dicen. (Cues-
tionario 3:033)

En cada tipo de pérdida de personal, las cifras son més bajas en
el sector primario. En este sector, en el afio que cierra en abril de 1992,
18% (23)31 17) habia perdido personal por retiro natural; 5% (6/114)
habia hecho retiro voluntario y 4% (4/111) un retiro compulsivo. Al afio
siguiente, las cifras por retiro natural y retiro compulsivo baja a 12%
(14/117) y 3% (3/111) respectivamente. Sin embargo, 1993 muestra un
aumento en el porcentaje de escuelas que llevan a cabo retiro voluntario
(9%; 8/114). :

Las cifras equivalentes para el sector secundario en el afio que
cierra en abril 1992, son 38% (ﬁl/ 37) de retiro natural, 22% de retiro
voluntario (8/36) y 12% de retiro compulsivo (4/34). Las cifras para el
afio siguiente se mantienen igual para el retiro natural y el retiro volun-
tario y bajan a 6% (2/34) para el retiro compulsivo.

Un vicedirector de una escuela primaria que visitamos, al comen-
tar una reduccion del personal docente, mencioné posibles consecuen-
cias para la popularidad de la escuela:

® El presupuesto original basado en los costos promedio y
no en los reales significé una pérdida de dos profesores:
gor consiguiente, tuvimos que introducir clases de eda-

es mezcladas durante dos afios. Esto resulté impopular
ara los padres e hizo que algunos alumnos se fueran de
a escuela (Escuela 14).

Mais recientemente, otro director escribid:

® Mis profesores estdn expuestos al retiro. Se perderdn
buenos profesionales con experiencia y habré una cace-
ria de novatos baratos. (Cuestionario 3:d44)

En vista de este clima de cambio, son logicas las preocupaciones
por la seguridad del empleo. Un director escribi6é (Cuestionario 3:j75):
"La Gestion Local destruye los derechos de trabajo y la seguridad del
empleo”. Para él, esto tiltimo '"puede ser necesario hasta un punto, pero
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no bajo las “’fuerzas de mercado” que actian con la Gestion Local.

En base a estos datos, no podemos saber si los recortes en el
personal son consecuencia de una situacion de “exceso de personal”’
anterior. Evetts (1993:56) escribe:

® Con la Gestién Local, los niveles de personal son restrin-
idos mas por las asignaturas presupuestarias que por
6rmulas sobre el personal definidas por las Direcciones
Locales de Ensefianza... Aprender las nuevas reglas micro-
politicas creé problemas a algunos directores que en el
pasado habian negociado muy bien con su Direccién Lo-
cal de Ensefianza.

Mas personal docente

Hasta aqui podria resumirse que la Gestion Local ha tenido un
impacto generalmente negativo en el personal docente, pues generd un
uso creciente de contratos temporarios, aumentd la importancia de las
consideraciones salariales en los nombramientos, causd un deterioro

seneral de la proporcion alumno-profesor y recortes en el personal,
incluidos retiros compulsivos. Sin embargo, para algunas escuelas, la
Gestion Local inici6 un periodo de prosperidad con oportunidades de
nombrar mas personal. Seis directores sefalan en el segundo cuestiona-
rio:

Ha habido muchas ventajas, mds personal docente y de
apoyo y mas recursos. (Cuestionario 2:h9)

® La Gestién Local significé un gran beneficio para esta
escuela. Aumentamos el personal docente y no docente.
(Cuestionario 2:b52)

Este afio, puedo pagar un miembro mas del personal
docente To cual reducird considerablemente la propor-
cion alumno-profesor general. También pude destinar
fondos para tomar un auxiliar full-time apuntalando el
aumento de 5s. (Cuestionario 2:q37)

® Hemos podido aumentar y mantener nuestro personal... y
esto tuvo un impacto enorme en el cumplimiento del
programa, especialmente en el sector de necesidades es-
peciales. (Cuestionario 2:f31)

La Gestion Local generé muchas ventajas -mantuvimos
los niveles de personal (de apoyo y docente) por encima
de las recomendaciones de lg ﬁireccién Local de Ense-
fianza pero a costa del gasto en la capitacién. Esto impli-
ca una mayor dependencia de los fondos privados. (Cues-
tionario 2:h79)
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® Pudimos mejorar nuestra provisién para el personal (ne-
cesidades especiales 0,4) y mas horas para personal de
apoyo, lo cual resulté sumamente beneficioso. (Cuestio-
3 nario 3:h41)

Otras cuestiones relacionadas con el personal
docente

Podemos sefalar datos sobre otras cuestiones ligadas al perso-
nal. Mas que de las preguntas hechas directamente en los cuestionarios,
algunas surgieron de los comentarios a las preguntas abiertas y de las
visitas a las escuelas.

Aumentos en ,OS suefdos

En la encuesta de 1991, se preguntd a los directores como usaba
la escuela su libertad en cuanto a las asignaciones de salarios y la
posibilidad de aumentar. ].a facultad discrecional sobre las asignacio-
nes de salarios y la posibilidad de aumentar habia sido utilizada en
16% de las escuelas; 7% respondieron que no la habian utilizado
porque no habia suficiente gincm. Entre otras respuestas a esta pregun-
ta abierta, 3% de los directores indicaron un aumento negociado para si
mismos y/osu(s) segundo(s).

En los cuestionarios de 1992 y 1993, se preguntd a los directores
si, en el ano financiero anterior, su consejo de direccion habia acordado
algin aumento de salarios para sus miembros, su vicedirector, el

ersonal docente o el personal de apoyo. En 1992, 34% de los directores
habian recibido un aumento de sueldo. El porcentaje de escuelas que
acuerdan aumentos salariales disminuye a s6lo 17% en el afio que
cierra en abril 1993. LLos porcentajes para estos dos afios son mas
elevados en el sector primario donde 38% de estos directores (que
alcanzan 47) recibieron un aumento de sueldo en el ailo que termina en
abril 1992 y 19% (24) recibieron uno al afio siguiente. Los porcentajes
para el sector secundario son 24% (10) en 1992 y sé6lo 10% (4) en 1993,

I as cifras son similares para los aumentos de sueldos de los
vicedirectores: en general, 35% de los directores sefalaron aumentos
salariales para los vices en el afo que termina en abril de 1992, bajando
a 19% en 1993. Por sector, los porcentajes son 39% (1992) que bajd a 19%
(1993) en las escuclas primarias y 31% (1992) que bajoa 19% (1993) en
las escuelas secundarias.

El porcentaje general de escuelas que acord aumentos salariales
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a los miembros del personal docente es menor: 23% en el aino que cierra
en abril 1992 y 15% al afio siguiente. También cabe sefalar que estos
porcentajes representan Iproporcionalmente menos personal docente:
una de cada cinco escuelas que dieron aumentos de sueldo al personal
docente el afio que cierra en abril 1992, no aumentaron los salarios de
fodo su personal docente. Observando las cifras por sector, se nota un
porcentaje mas alto en el sector secundario en el afio que cierra en abril
1992: 19% (23 directores de primario) sefialaron aumentos de sueldos al
personal docente en 1992 en com paracién con 35% (14) en el sector
secundario. Para el afio que termina en abril 1993 los porcentajes
disminuyen a 14% en el sector primario y 18% en el sector secundario.
Las cifras para el personal auxiliar se indican en otra seccion.

En suma, al comparar la utilizacién de los aumentos de sueldo
en 1992y 1993, vemos que para esas categorias de personal, el porcen-
taje de escuelas que procedieron a dichos aumentos se redujo. En otras
palabras, las escuelas que dieron aumentos de sueldo en el afio que
cierra en abril del 1993 son menos que el afio anterior.

En el tercer cuestionario, un director comenté:

® ;De dénde sale el dinero para un aumento de sueldo a los
profesores? Da la impresién de que algunos directores
recibieron grandes aumentos en los ditimos dos afios.
2Quién los pagé? (Cuestionario 3:/04)

Otro escribié:

® Cuando los fondos son limitados, los Consejeros invaria-
blemente actiian con prudencia y no han puesto los au-
mentos de sueldo del personal por encima de la capita-
cién. (Cuestionario 3:m74)

Asignaciones - )

En las visitas a las escuelas, pudieron verse algunos indicios de
que la Gesti6n Local provoco una disminucién en la cantidad de
puestos con asignacion y las escuelas asignan menos de lo que se
recomienda. El director de una escuela primaria que visitamos comentd:

® ..la escuela no puede financiar las asignaciones de
incentivo para el personal que se acordaron en el docu-
mento de Condiciones Nacionales de Servicios (Escue-
la 449) .

En otra escuela que visitamos (Escuela 764) las asignaciones de
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puestos B pasaron a puestos A. Esto derivo en parte del retiro de al-
guien que recibia asignacion By fue reemplazado por un profesor
recién recibido.

Un profesor de la escuela media escribid, refiriéndose a la conse-
cuencias de la Gestion Local en la escucla:

® Reduccion del personal --->mds trabajo--->menos incenti-
vos--->deterioro de la estructura de la carrera. (Escuela
9181).

PPor otra parte, la Gestion l.ocal permitio gue algunas escuelas
aumentaran sus asignaciones para puestos. El director de una escuela
escribio:

® No hay verdaderas diferencias en las cantidades debido al
tamafio general del presupuesto pero si una mayor flexibi-
lidad para distribuir las asignaciones. (Escuela 751).

En esta escuela habia dos C, cincoBy 5 A, un BP/ parte deun C
por encima del cociente de asignacion de la Direccion lLocal de Ense-
nanza.

Utilizacién del presupuesto para suplencias

Si bien no se hicieron preguntas directas en las encuestas, algu-
nas prucbas indican que las escuelas estan haciendo ahorros en el
presupuesto para suplencias y esto puede estar siendo utilizado para
aumentar los niveles de personal. .a Escuela 163 constituye un ejemplo
en este sentido. Los resultados coinciden con los del Ministerio de
ducacion (1992¢:18) que escribe: .

® En muchas escuelas primarias y secundarias, el personal
docente acepté cubrirse las mutuas ausencias, para que
lo que se ahorre en el 4rea de las suplencias pueda gene-
rar personal docente extra o ayuda no docente.

Por otro lado, hay ejemplos de escuelas que no estan en una
posicion tan feliz. Un director escribe:

® Se nos vino encima la cobertura de ‘primer dia’. Esto creé
un problema considerable para los directores como yo
que nos vemos obligados a tomar cursos cuando se van
los profesores. Si bien la Direccién Local de Ensefianza
ofrece un seguro de cobertura de primer dia, la situacién
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girl;anjien no nes permite aoeptlar la oferta (Cuestionario
:b81).

!

En una visita a una escuela primaria, un director escribi6 sobre
“el grave problema ligado a las ausencias largas o muchas ausencias”
que describe como “‘un drenaje financiero que es imposible prever en el
presupuesto’” (Escuela 98).

Los intentos activos de ahorrar en el presupuesto para suplen-
cias puede afectar al personal docente que puede llegar a sentir la
presion de no tener clue faltar. Dicha presion es sentida por parte del
personal en la Escuela 35. En otra escuela primaria, el vicedirector
sefal6 '..mucha presién sobre el personaFen cuanto a las faltas”
(Escuela 33).

3Un paso para reemplazar a los profesores por personal
no docente?

® Pudimos prescindir de un profesor part-time y emplear a
una puericulturista. Esto nos permitié ofrecer una buena
proporcién alumno-profesor en nuestra clase de recep-

cién (Cuestionario 2: h51)

En una de las escuelas primarias que visitamos el director
comentd el “cambio en el énfasis del personal docente al no docente”
(Escuela 14). Lo habia considerado importante para formar el equipo de
oficina/administrativo de manera que pudiera llegar a ensefiar. Hablg
de una no participacién programatica (generalmente en el sentido de
ensefiar) en 1990, de 10% en 1991, 20% en 1992 y proyectos de 40% en
1993. El punto de atenci6n estaba pasando ahora al personal docente
que invierte cierta cantidad de tiempo en actividades no docentes, como
reunir dinero. Pensaba aumentar la cantidad de horas auxiliares de
clase y asi dejar libertad a los profesores para ensenar.

En otra escuela, se emple6 mas personal auxiliar para el aula
durante dos afios: 1,5 auxiliares educativos més y 0,4 profesores
trimestrales para alumnos con necesidades especiales (director de la
Escuela 651). No obstante, la disminucién del niimero de inscriptos
habia significado '...una mayor presi6n para reducir el personj, lo que
hizo poner fin al contrato de un profesor part-time. Creo que ha fomen-
tado consideraciones como el reemplazo del personal docente por
auxiliares educativos” (profesor: Escuela 651}))e

En funci6n de lo expuesto ha quedado demostrado que la Ges-
tion Local ha tenido importantes consecuencias para el personal en las
escuelas. En esta breve conclusion [lamamos la atencién sobre el impac-
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to de la Gestion Local en ¢l personal docente.

El deterioro nacional en la proporcion alumno-profesor se refleja
en nuestro estudio. En cuanto al financiamiento del personal docente, la
manera de proveer fondos para los sueldos en base al criterio prome-
dio/real sigue siendo un area de preocupacion: sefialamos una ansie-
dad constante en cuanto a este metodo de pago de sueldos. También ha
habido cambios en los contratos y los nombramientos. Observamos que
el sueldo ha pasado a ser una consideracion en los nombramientos:
existe una mayor conciencia del beneficio financiero de los profesores
con menos experiencia. También aumento el uso de contratos full-time y
part-time temporarios. |.as escuelas deben analizar las derivaciones que
tiene manejar un personal cuyoempefio puede verse afectado por la

‘naturaleza de su contrato. Nuestros datos incluyen casos de aumentos

asi como recortes en el personal docente (incluidos retiros compulsivos).

VI. Planificacién, gestion y toma de
decisiones

. Enesta seccion trataremos el impacto que la Gestién Local tiene
sobre la planificacién, gestion y toma de decisiones en las escuelas. En
forma mds directa, la delegacion de la gestion financiera le ha otorgado
a las escuelas un presupuesto propio, de muchos miles de libras, para
su administracion. Sin embargo, la Gestion Local no se refiere simple-
mente a la administracion de recursos financieros: la Gestiéon Local
influye en la administracion de la escuela como organizacién. Comen-
zamos con una revision breve de la visién que tiene el gobierno respecto
de las consecuencias de estos cambios para la administracion de
escuelas. A continuacién se examinan l%s rocesos de planificacién y el
uso del P1LAN DE DESARROLLO ESCOLAR (School Development
PPlan, SDP). Consideramos formas en las cuales el presupuesto puede
crear oportunidades o restringir la toma de decisiones en términos de la
falta 0 exigencia incierta de fondos. [.a tltima parte enfoca la participa-
cion que tiene el personal en la toma de decisiones, el papel central del
director y la forma en que el estilo de liderazgo puede afectar la partici-

acion del personal para la delegacion de responsabilidades dentro de
a escuela.

Introducciéon

lLa introduccion de la Gestion Local en las escuelas, GLE, le ha
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otorgado al consejo de direccion y al director poderes para determinar
sus propias necesidades y prioridades:

® ..el consejo de direccion y el director tendrdn la libertad
de distribuir recursos dentro del presupuesto de la es-
cuela segin sus propias necesidadeszﬂgrioridades edu-
cativas... Queda para la responsabili del consejo de
direccion, junto con el director, desarrollar y llevar a cabo
un E]an de adminisiracion para su escuela... (Ministerio
de Educacion, 1988:6)

El consejo de direccion reconoce el papel central que el director
tiene en este proceso, esperando que los consejos de direccién "'dele-
zuen la administracion del presupuesto de la escuela al director”
ﬁ\/linisterin de Educacion, 1988:29). Uno de los nuevos secretarios -
permanentes del Ministerio de Educacion ha escrito sobre el impacto

ue tiene la Gestion Local en la administracion de escuelas, dejando en
claro que ésta ha sido 'un enorme estimulo para el desarrollo de una
administracion mas sistematica”. Continta diciendo:

® Sin una buena administracién, las escuelas no pueden
controlar sus ingresos y gastos de la forma en que ellas
ahora deben hacerlo. Los consejos de direccién deben...
determinar las prioridades para la escuela limitandose a
los fondos que éstos tienen a su disposicion. Deben exa-
minar la preparacién de los planes de desarrollo escolar,
los planes de presupuestos y ser directamente responsa-
bles de la seleccién de personal... La Gestién Local en las
escuelas y el mantenimiento de subvenciones le han
permitido a las escuelas darle verdadero significado a
sus propias prioridades. Estas son iniciativas claves para
lograr que las decisiones administrativas se tomen en el
nivel correcto, es decir, el que estd mas cercano al punto
de entrega del servicio... Pueden decidir solos la renova-
cién de la biblioteca, el establecimiento de una clase de
recepcion adicional o el llevar a cabo con flexibilidad
;%garaciones de mayor complejidad. (Caines, 1992: 19/

Algunas escuelas han disfrutado de este tipo de experiencia tan
positiva. La posicién de otras es, de alguna medida, menos afortunada
{, en el peor de los casos, han tenido que decidir si, por ejemplo, conge-
aban los gastos en instalaciones o si tenfan exceso de personal. El
estado defpresupuesto de la escuela tiene un claro impactoen la
experiencia administrativa y mas adelante explicaremos la diferencia
que existe entre la planificacion para gastar “'superavit” de fondos
“hacer ciue los ingresos alcancen”. En principio, sin embargo, conside-
ramos el proceso de planificacién y la preparacion de los planes de
desarrollo.
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Proceso de planificacién

Al hacer un comentario sobre las consecuencias mas importantes
de la Gestion ocal para la escuela primaria donde trabajaba, una
docente escribid sobre “la planificacion mas efectiva™,

® Decisiones tomadas especificamente para nuesira escue-
la. Mayor confianza en el uso del dinero entre los dife-
rentes sectores y tener una planificacion mas efectiva. La
mayor toma de conciencia por parte del personal acerca
de los fondos y la delegacion hacia los distintos sectores
han dado como resultado compras mas pensadas. Noso-
tros hemos §anado especialmente al poder lograr realizar
mejoras edilicias mas rapidamente que lo que hubiéra-
mos esperado. Somos cada vez mas precisos con nuestro
PLANES DE DESARROLLO ESCOLAR y con la distribu-
cién mds satisfactoria del dinero. Debemos atn avanzar
en la forma de optimizar verdaderamente el presupuesto
de INSET y en como mantener un seguimiento efectivo
de los gastos en suministros. (Cuestionario 3:q37)

Segun la Comision de auditoria (1991:41):

® La clave del éxito en la administracién delegada Local es
un proceso de planificacion, accién y revision que abar-
que las responsabilidades financieras y educativas de
las escuelas o las integre en un sistema coherente de
planificacion de desarrollo escolar.

Nuestro estudio de directores realizado en 1991 solicito informa-
cidn sobre las preparacion del Plan de Desarrollo. Aungue en el mo-
mento en que se realizo el cuestionario, los PILANES DE DESARROLLO
ESCOILAR representaban una innovacion reciente, éstos ya estaban

reparados en casi todas las escuelas. |.a adopcion de un Plan de

esarrollo ha hecho que mas de la mitad de las escuelas (400) revean
sus definiciones de objetivos. Mas de la mitad de estos directores (386)
informaron que los Planes de desarrollo ayudan a la planificacién,
priorizacion y evaluacion. Solo el 9% de los directores (63) informaron
que su preparacion no ha sido 1til. l.as directivas de la DIRECCION
LLOCAL DE ENSENANZA normalmente estan disponibles y dos tercios
(506) de las escuelas las encuentran ttiles. S6lo un 4% (29) opina lo
contrario.

l.a preparacion de un Plan de Desarrollo fue por sobre todas las
cosas una actividad profesional: de una u otra forma, se dijo que los
consejeros han participado en forma “especial” en el 23% de los casos.
Si de los totales excluimos al director y al personal superior, se informa
que el personal han participado en forma especial en un 51% de las
escuelas.

151



in los cuestionarios de seguimicnto, no se hicieron preguntas
especificas referentes a la preparacion del Plan de Desarrollo Ese lar,
aunque los directores respondicron a una definicion sobre lo beneficio-
so de preparar los Planes de Desarrollo en los estudios futuros. Tene-
mos en nuestro {mdcr datos comparativos de 122 escuclas primarias y

40 secundarias. En 1992, el 68% de los docentes del primario mostraron
su desacuvrdo con que la preparacion de un plan de desarrollo para la
escuela no habia valido la pena. Esta definicion fue modificada para el
ano siguiente y un 81% de los directores del primario acepld que la
preparacion del plan de desarrollo valia la pena hacerlo. Fue poca la
diferencia guc se¢ encontrd cuando se consideraron las respuestas de los
directores de escuelas mas grandes y mas pequenas. l.as respuestas de
los docentes secundarios fueron también similares con un 83% que
estuvo de acuerdo con la declaracién de 1993,

Uno de los componentes del proceso de planificacion es el
seguimientoy evaluacion, ademas del informe de las escuelas (en el
estudio de 1991) sobre el uso de mas informacidn para el seguimiento
de sus propios rendimientos. En forma caracteristica, cra mas probable
que utilizaran los resultados de examenes aunque las respucestas que
suministraban eran diversas (9). Algunos directores reconocen la mayor
responsabilidad mejorada:

® Existe una mayor sensacién de tener el control de nuestro
ropio destino. Los individuos son mas responsables en
orma directa por sus acciones. (Cuestionario 3:i37)

® El personal y los principales se sienten mds responsables
en lo que a finanzas se refiere y valorizan el poder hacer
cosas en forma directa. (Cuestionario 3:n18)

I.as respuestas a la pregunta del estudio de 1991, que invito a las
autoridades escolares a identificar las ventajas de la Gestion Local (10)
le otorgaron mayor énfasis a‘la importancia inherente a la planificacion
y la flexibilidad para combinar recursos con prioridades. 223 mencio-
naron la flexibilidad y la capacidad para planificar, en tanto que 167
mencionaron la asignacion y distribucion de recursos. El beneficio de la
flexibilidad se reiterd en las respuestas a una definicion de actitud que

(9l primer informe del Proyecto de “mpacto™ del LMS proporciona mids detalles -si desea mayor
inturtllm'idn\'nn.‘;ulr.(' Arnott, M. A, Bullock A.D.& Thotnas, FL(1992) The Impact of Loval
Managementof Schools; A Source Book (impactode la Gestion Local de Fsc nvlfn.l-? libro de fuentes).
Universidad de Birmingham.

(10)Se invitd a los directores a enumerar las ventajas y desventajas de la Gestion Local, Cada principal
hodia identificar un maximo de tres ventajas y de tres desventajas. Sicada unode los 394 principa-
[m (aquellos que tenian alguna experienda de Gestion Local) hubiera enwmerado tres ventajas
diferentes, podriamos tener un total de 1782 elementos. Se dicron en total B3 ventajas, bstose
explica por el hecho de que algunes directores identificaron solo dos, una o, en algunos casos,
ninguna ventaja.
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rezaba Recibo con agrado In flexibilidad adicional que surge de In Gestion
Local. L.a gran mayoria (82%) aceptd o estuvo muy de acuerdo con esta
definicion.

Limitaciones presupuestarias

® Es fécil ser positivos si su escuela ha ganado bajo la
provisién de fondos. La mayor cantidad de dinero ha sig-
nificado mayores recursos, 'y el tiempo entre la decisién
g]a implementacién se ha reducido en forma considera-
le. Hasta ahora nos hemos beneficiado, el futuro es
menos prometedor. (Cuestionario 3:i2)

® Ha habide un aumento en la flexibilidad presupuesta-
ria, pero es muy poco lo que se puede hacer con un presu-
puesto de este tamaiio, una vez que se han tenido en
cuenta los costos salariales. (Cuestionario 3:i160)

Atin con el mejor Plan de Desarrollo Escolar, si no hay dinero,
entonces no puede implementarse. La inspeccién de Su Majestad cree
que “la Gestion Local en las escuelas esta logrando su objetivo de darle
a las escuelas control sobre su dinero y con ello una mayor flexibili-
dad™". También reconoce que el alcance de esta flexibilidad deseada est4
determinado por el estado de las finanzas de la escuela:

® Sin embargo, la capacidad para realizar algunos benefi-
cios depende de los fondos implicitos de la escuela, que
a veces han resultado inciertos. Muchas escuelas han sido
comprensiblemente cautelosas y aquellas que se enfren-
taron con reducciones en los fondos debieron utilizar sus
nuevas responsabilidades, a fin de compensar cualquier
déficit o, en unes pocos casos, para reducir el personal
innecesario. La planificacién financiera debe estar mejor
integrada a los planes de desarrollo de largo plazo para
las escuelas considerdndolas como un todo. (MINISTE-
RIO DE EDUCACION/HMI, 1992 c:34)

Una de las autoridades coment6: ““Todo el tiempo me encuentro
contando los centavos para que alcancen los fondos o para pasar a un
ejercicio posterior a fin de cubrir gastos futuros conocidos ™ (Cuestiona-
rio 3:b69). La Inspeccién de Su Majestad recomienda que las escuelas
mejoren la integracion de la planificacién de desarrollo financiero y de
largo plazo.

Se hicieron oir en las escuelas voces de queja sobre las decisiones
basadas en el presupuesto. Un docente de la escuela 6361 fue muy
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escéptico cuando se refirio a la existencia de una “fachada en la toma
democratica de decisiones, pero los resultados siempre estan determina-
dos por las consideraciones financieras... Las limitaciones presupuesta-
rias son ahora un factor importantisimo en la toma de decisiones ™. En
otra escuela (358), las autoridades sentian que era facil tomar decisiones
sobre como gastar el dinero, pero es muy d?t’ rente sila escucla esta
tratando de hacer que el dinero le alcance. Uno de los docentes comento
que “cualquier necesidad se habla con el director -despuds nos reimos
porque no tenemos dinero™.

En la escucla secundaria 499 se puse de manifiesto que las
decisiones estaban limitadas por la necesidad de hacer que los fondos
alcanvzaran. El consejo de direccion reconocié que las “decisiones
estaban limitadas por las finanzas™. La escuela habia pasado por el
proceso de identificar el personal redundante. En parte, una consecuen-
cia de esto, tal vez, fue la sensacion que tuvo el personal de no partici-
par de los procesos de toma de decisiones. El jefe de uno de los departa-
mentos sentia que “las decisiones... nos eran impuestas”. Desafortuna-
damente, a uno de los miembros de ese departamento se lo despidio
“teniendo en cuenta sélo los requisitos, sin que se me consulte de
ninguna manera.”” Uno de los docentes creia que el personal “debe -
participar mas y que se lo debe mantener informado sobre la asignacion
de recursos humanos, etc””.

Una de las autoridades se siente muy descontenta con el cambio
cultural que se produce en las escuelas, el cual ha llevado a que algunos
pongan un interés muy pronunciado en los costos:

® Deploro el hecho de que algunos colegas no posean un
minimo de profesionalismo ya que consideran que es
correcto que sus escuelas estén a expensas de otras. Esto
siempre fue asi, pero la Gestion Local eleva las apuestas.
Demasiados miembros jévenes del personal se pregun-
tan si ellos desean formar parte de una profesién que
ahora esta tan orientada por el dinero, en donde tiene
validez el viejo adagio que reza: es demasiada la gente
que sabe el costo y precio de todo y el valor de nada.
(Cuestionario 3:003)

Otra de las preguntas se refiere a la justicia del sistema:

Muchos son los colegas que sufren por la reduccién de los
niimeros en financiamiento, que conducen a pérdidas de
personal (fisicamente) y a la tensién en general. Si una
escuela estd ubicada en una buena zona con padres que
apoyan la labor escolar, ésta tiene la oportunidad de fun-
cionar muy bien con la Gestion Local en las escuelas. Lo
opuesto lambién se aplica. ;Existe un sistema justo?
(Cuestionario 3:010)
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Participacion en la toma de decisiones

® La participacién del personal/consejeros en los procesos
de toma de decisiones y planificacion ha aumentado el
sentido de posesion y compromiso. (Cuestionario 3:073)

kn el estudio realizado en 1991 las autoridades respondieron a
una pregunta por la que se les solicitaba que “enumeraran aquellas.
personas principalmente involucradas en la toma de decisiones . Fstas
respuestas proporcionan las perspectivas de las autoridades de la
escuela sobre quien estd principalmente involucrado en la toma de
decisiones de las dreas especificadas. 1.as decisiones sobre la distribu-
cién y asignacion de docentes, la asignacion de oportunidades de
capacitacion, la distribucion del personal de apoyo y la participacion
de los servicios de apoyo de la Direccion [Local de Ensenanza fueron
senalados tipicamente por el director y el personal superior.

De cualquier forma, la participacion del personal en la decision
para la cjecucion de prinridad}us varid en las escuelas visitadas. No
resultd inusual para los responsables curriculares tener una considera-
ble autonomia sobre la ejecucion del “reparto”” de presupuesto para sus
arcas, aunque fue mas inusual ?uc el personal docente participara en la
decision de como distribuir los fondos entre las dreas curriculares o en
cltamano total del presupuestoa “repartir ™.

Relacionando con ello, el problema de la falta de tiempo para
tener mayor incumbencia en los procesos de toma de decisiones a
menudo se hizo oir.

Mas alla de las distintas opiniones sobre este tema, el alcance de
la participacion del Fcrsonal docente y otros en los procesos de toma de
decisiones estara influenciado por el propio estilo de gestion del direc-
tor. En el informe de 1992 Burgess reconoce que el director es una pieza
central en “la organizacion y distribucion de recursos ™ e identifica un
nimero de estilos: el director que trabaja solo, que acepta un nivel de
consultas limitado, que funciona dentro de un equipo de gestion con
personal superior de la escuela, que consulta grupos de politica y
colabora con el directorio. Coopers y [ybrand (1988:34) reconocieron
que los directores debian consultar con los demas pero advirtieron:

* Sera imc{wr!anle asegurar ﬂue tales consultas no retarden
indebidamente 1a toma de decisiones, ni reduzcan la
flexibilidad de la administracion.

En el primer estudio, se les pidio a los directores que respondie-

1
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ran a definiciones sobre la toma de decisiones. 1Los datos sugieren que
en algunas escuelas la Gestion Local habia llevado a una mayor partici-
pacion en toma de decisiones por parte del personal: ¢l 53% acepto que
desde ln implementacion de ln toma de decisiones de la Gestion Loeal existe wia
participacion nuis amplia del /wsmm! y, unos pocos (16%) acepto que ln
loma de decisiones 1o ha cambiado con la Gestion Local.

El estilo de gestion de la direccion de la escuela y su estructura de
organizacion influird en la participacion que el personal tenga en la
toma de decisiones. Halsey (1993) habla (?‘ dos estructuras cs.'c organiza-
cion distintas, /a jerdrguica y la colegiada. | a primera se describe como
aquella que hace uso del poder y establece una distincion entre los roles
de administracion y el personal. Las organizaciones jerarquicas en
general tienen gerentes que son “celosos de su derecho a administrar.
L.os empleados de la Direccion Local de Ensenanza tienen escasa
seguridad en sus cargos, se¢ les comunica poco y se los mantiene aleja-
dos. Cuando surge un conflicto industrial, existe una puja entre indivi-
duos que no estan en un plano de igualdad ™. La organizacion colegia-
da, por el contrario, hace uso de “una orientacién por tareas o apoyo”™ y
diferencia menos entre “los lideres y los conducidos ™. Argumenta que
las relaciones colegiadas tienden a encontrarse en organizaciones que
cuentan con personal profesional donde existe una mayor seguridad en
los puestos de trabajo y una mayor participacion: “’El personal tiene
una mayor participacion en la toma de decisiones y el conflicto toma
forma de debate entre colegas respectode las politicas a seguir”. En el
informe, argumenta que los cambios que se han introducido reciente-
mente, incluyendo la Gestion Local, estan obligando a que las escuelas
no sean colegiadas: i

* La delegacion de los presupuestos escolares, coincidien-
do con la introduccion de cambios en las politicas de
personal (valoracién y sueldo relacionado con el rendi-
miento), esta creando una cufia entre la direccién y el
personal... El proceso de consulta con el personal Eosee
visos de procedimiento formal que legalmente es obliga-
torio, antes que un intercambio entre colegas profesiona-
les. Para dar otro ejemplo prictico, 1a creaciéon de politi-
cas en muchas escuelas ahora sigue directivas menos for-
males desarrolladas por subcomisiones de consejeros y
personal, segtin el Plan de Desarrollo Institucional. Estos

ueden utilizar un cuestionario en el cual cada uno de
os miembros del personal diga, en forma andnima, qué
aspectos de la escuela deberian, segiin su opinién, tener
prioridad en la distribucién de tiempo del personal y de
otros recursos. El equipo de gestién no esti vinculado por
los resultados de este lipo de procedimiento. La aparien-
cia de una participacion mas amplia en la toma de deci-
siones de la escuela puede desviar la atencién de cam-
bios més profundos que reducen la participacion del per-
sonal.
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Esto hace lugar a la pregunta sobre la participacion del personal
en los procesos de toma de decisiones que es mas aparente que real. La
Inspeccion de Su Majestad considera que la Gestion Local conduce a
una “‘mayorapertura’ aunque reconoce que, todavia, latoma de
decisiones no se comparte en toda la escuela.

Delegacion dentro de la escuela

En las escuelas que visitamos se hicieron evidentes, diferentes
estructuras de administracion. Algunas escuelas habian introducido la
delegacion de presupuesto a los coordinadores curriculares; otras
simplemente habian extendido un sistema de delegacion del presupues-
to de capitacion que ya estaba en funcionamiento antes de la Gestion
l.ocal en las escuelas. Por ejemplo, en la Escuela 29, el presupuesto de
capitacion habia sido anteriormente delegado a los responsables
curriculares y con la introduccion de la Gestion Local, se delegaron
mayores sumas de dinero dentro de la escuela. Hablando de participa-
cion en la Gestion [Local, un docente explico: “'mi tnica participacion
especifica es en como se gasta mi propio prce-;u%)uestn que obviamente se
incremento como resultado de la Gestion Local en las escuelas . Otro
docente nos hablo de ““mayor participacion en como se gasta el dinero ™.
Eljefe de consejeros habld de la mayor “responsabilidad para el reparto
de recursos a las dreas curriculares ” que tienen los docentes. Uno xs)c los
docentes recibid con agrado estos cambios:

®* Ahora yo recibo una cantidad de dinero sobre la que
tengo pleno control, después de consultar con los otros
miembros del personal... Como ahora tenemos el control

de nuestros propios presupuestos, existe un mayor grado
de consulta y de toma de decisiones.

En otras escuelas la direccion fue aparentemente mas autocratica
y tom¢ la mayor parte de las decisiones comparativamente en forma
mas aislada. El director de la Escuela primaria 899 crefa en la “demo-
cracia de uno™: decidid ejecutar las prioridades, fijo el presupuesto e
informoenla “Reunion Anual de Padres™ del presupuesto total recibi-
do por la escuela, agregando que el ““presupuesto estaba equilibrado™.
Los docentes ﬁaarticiparon en decidir la cantidad de dinero que debia
distribuirse a las distintas areas curriculares. Sin embargo, aparente-
mente no existia un mayor deseo de tener mayor participacion. El
director de la escuela 1381 describio la escuela como “"'muy democratica,
aunque en lo concerniente a la administracion es muy autocratica... En
lo que a aspectos financieros se reficre, yo soy el que toma las decisio-
nes””. Sostuvo la vision de que los demas docentes “'no saben mucho de
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Cestion Tocal, incluso mi CONSLJCTL, MO CIeo que loeste afectando ™

Finalmente, cabe senalar que el sistema de delegacion de fondos
se encontrd con problemas en algunas escuclas. Muy a menudo estos
problemas surgen en establecimientos con restricciones de presupuesto,
donde los fnmt:s en principio delegados a los departamentos fucron
retirados para poder cubrir gastos mas urgcnlus.il{sln tuvo un impacto
negativo obvioen los tenedores de estos presupuestos, al animarlos a
gastar sudinero tan pronto lo reciben errla distribucion, a fin de evitar
que luego se lo retiren. Este fue ¢l caso de la Escuela 297 donde los
fondos delegados a los departamentos se retirarian a mitad de ano, si se
llegaba a agotar el dinero de otras areas del presupuesto. El director
comentd: el problema no esta en como se toman 5&.-; decisiones, sino en
los antecedentes financieros que obligan a tomar esas decisiones .

(Mejor administraciéon?

® La toma.de decisiones a nivel local/escuela ha dado la
nocion de una administracion mas realista para todo el
personal. La planificacién del desarrollo escolar es visto
como un hecho positivo, un verdadero ejercicio con resul-
tados visibles. (Cuestionario 3:f5)

* La Gestién Local ha proporcionado la oportunidad de
tener una vision general completa de toda la escuela,
tanto en los aspectos educativos como financieros. Ha
creado una conciencia de como cada uno depende del
otro y de la necesidad de contar con un equipo fuerte de
geslion, que funcione como un todo. La participacion del
personal en el plan de desarrollo de la Gestién Local y el
desarrollo del conocimiento de procedimientos ha dado
Tugar a una apreciacién de la complejidad del proceso
administrativo el cual, para muchos, era anteriormente
una cantidad desconocida. (Cuestionario 3: c46)

Las consecuencias para esta escuela han sido: (I) 1a opor-
tunidad de administrar en forma mas eficiente, al contar
con dinero para satisfacer las necesidades de la escuela;
(I 1a capacidad para hacer un seguimiento y producir
ahorros en dreas tales como mantenimiento edilicio, ca-
lefaccidn, iluminacién y consumo de agua; (111) sensa-
cién de estar en posesion de la escuela, lo que lleva a una
administracién més efectiva de la misma por parte de su
personal. (Cuestionario 3:m81)

Nuestros datos confirman que la Gestion Local ha afectado la
planificacion, administracion y toma de decisiones en las escuelas. El
alcance de esta Gestion ©Local ha traido beneficios que parecen afectar la
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situacion financiera de la escuela y ¢l estilo de gestion de la direccion de
la misma. Las respuestas de los directores con respectoal hecho que la
Cestion T ocal resulta ““mas efectiva™ y de una “mejor”” administracion,
sugiere que, desde su punto de vista, la Gestion Local ha mejorado la
administracion de la escuela. En verdad, en el primer cuestionario el
56% de los directores consintieron en que la Gestion Local ha significado
que la escuela se administra de una forma mds efectiva. Un numero creciente
de directores cree que las escitelas estdn mejor administradas como resulindo
de la Gestion Local. Un 68% de los directores de escuelas primarias
coincidieron con esta definicion en 1992, aumentando a un 75% en
1993 y, en el sector secundario, casi todos (90%) lo aceptaron tanto en
1992 como en 1993, Existe muy poca diferencia de opinién entre escue-
las grandcs 3} pequenas, aunque en cada sector, una proporcion mas
clevada de directores de escuelas mas grandes crefa que las escuelas
estan mejor administradas. l.a advertencia de Halsey tal vez deberia
tenerse en cuenta en este contexto por el hecho de que las direcciones
jerdrquicas podrian en realidad aceptar con placer el tener mayores
poderes ejecutivos y ver a éstos como conducentes a una ~“mejor ad mi-
nistracion de la escuela™.

El rol de la direccion de la escuela

Aunque la mayoria de los directores ha aceptado con beneplacito
la Gestion Local y no desearian volver a los dias anteriores a la imple-
mentacion de este sislema, existen consecuencias indeseables especifi-
camente centradas en el aumento de la carga de trabajo y de una mayor
participacion en cuestiones que no estan relacionadas en forma directa
con lo educativo y que, por lo tanto los alejan de la ensenanza y el
aprendizaje. En general, parece que el rol del director cada vez se
concentra menos en la ensefianza y mas en la administracion. Algunos
directores ven este cambio como positivo. Uno de ellos comenta que “la
Gestion Local de escuelas les otorga a los directores el rango de geren-
tus”g ve esto como “un importante avance ” (Cuestionario 3:j04). Otro
escribe que el rol del director se ha tornado mas exigente e importante,
es un hacedor de politicas y un ejecutivo principal”” (Cuestionario
3:105). En cambio, existen muchos que no estén felices con el impacto
que la Gestion l.ocal ha tenido sobre el rol que cumplen en la escuela.
Un director del secundario, por ejemplo, ““disfruta de las oportunidades
y del desafio que le presenta la Gestion Local ™ pero:

* Encuentro la continua necesidad de manejar con maes-
tria contratos, férmulas, proyectos, J:resu uestos, etc., ta-
rea que resulla cada vez mas cansadora. Afioro poder en-
sefiar mas, pasar mas tiempo con padres y colegas y no
preocuparme de que la escuela de [a otra cuadra acaba de
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invertir dinero en una sofisticada estrategia de comercia-
lizacion digna de jVictor Kiam! (Cuestionario 3:003)

Los otros dos directores escriben de sus experiencias y sentimien-
tos mezclados. El primero, director de escuela secundaria, compara las
circunstancias actuales de su escuela con aquellas de hace siete afios:

* El contraste con mi primer afio de direccion (1986) es
interesante. El niimero de alumnos que ingresard en este
mes de setiembre serd idéntico al de hace siete afios. El
curriculum es el mismo (con algunos ajustes menores en
la distribucién de tiempo y en una ampliacién de la en-
sefianza de idiomas extranjeros). Empleamos 0,4 docen-
tes menos, absorbidos por tiempo de contacto con los alum-
nos; mas horas de oficina y menos apoyo técnico, sobre la
misma capitacion y equipamiento rmucho més en éste),
mas mobiliario y menos mantenimiento. jEntonces yo en-
sefiaba, ahora no lo hago! (Cuestionario 3:k89)

El director de una escuela primaria nos habla de su experiencia:

* La Gestién Local de Escuelas ha sido de beneficio para
esta escuela. Como establecimiento pequefio con buena
reputacién, realmente nos ha ayudado para que pudiéra-
mos ser financieramente viables. Tenemos bajos costos
de personal y hemos atraido mayor cantidad de alumnos,
por lo lanto mds dinero... El costo de lograr esto ha sido
grande en términos de la sobrecarga de trabajo del perso-
nal. Fui seleccionado sobre la base de considerdrseme un
buen docente y gerente educativo. He tenido que adqui-
rir la ca acidadg de transformarme en un buen gerente
comercial, a medida que he ido avanzando en mi tarea.
Muchas iniciativas educacionales ha sido descuidadas
debido a las presiones del trabajo administrativo que se
agregé. En forma mas general, me han gustado algunos
aspectos relativos al logro de una autonomia financiera,
aunque no estoy seguro de por cudnto tiempo podré se-
guir invirtiendo tiempo y esfuerzos extras. Tengo poca
vida social, poco tiempo para mis hijos y ya no practico
ningl’mcpasaiiempo. or suerte tengo una familia tole-
rante. (Cuestionario 3:c26)

Mas adelante se trata como impacta en el aprendizaije de los
alumnos el cambio de rol del director: seria adecuado concluir en este
capitulo con las palabras de un director de escuela primaria que expre-
sa: '

* Seria cierto decir que con el advenimiento de la Gestién
Local se ha producido un cambio adecuado en el rol del
director de escuela y de la carga de trabajo. Esto no ha
sido necesariamente para el total beneficio de alumnos/
personal/escuela. (Cuestionario 3:160)
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VILI. El rol de la Direcciéon Local de
Ensenanza an

Politica de gobierno

Uno de los principales objetivos de la reciente politica educativa
ha sido la redefinicion del rol de la Direccion Local de Ensefanza, en
relacion con las escucelas que ésta tiene bajo su control (Comision de
Auditoria, 1989; Raab, 1992; Ranson, 1990; Tomlinson, 1989). La
legislacion del gobierno ha alterado fundamentalmente el rol de la
Direccion Local de Ensefanza, transmitiendo esencialmente el poder a
las escuelas y consejeros, disminuyendo la influencia y poder de la
Direccion Local de Ensefianza. La Gestion Local en las escuelas “libera
a las escuelas del control directo de las autoridades locales™ escribe
Simon (1992). Algunas de las responsabilidades para la administracion
de escuelas que anteriormente descansaban en las autoridades locales
han sido devueltas a las escuelas y, mas especificamente, a los directo-
res y consejos de direccion. El actual gobierno conservador ha dejado en
claro que desea continuar con este proceso de reestructuracion dentro
del sistema de educacion estatal. En 1992, en el White Paper, Eleccidn y
Diversidad: el nuevo marco para escuelas, el gobierno ha explicado su
intencion:

..continuar presionando para tener atin mas delegacién...
Algunas Direcciones Locales de Ensefianza, ya conside-
ran un miximo de delegacion de presupuesto para sus
escuelas... Estas direcciones ofrecen una variedad de con-
sejo educacional, apoyo y servicios de capacitacién tanto
a sus propias escuelas como a otras que no estan en su
jurisdiccion. Proveen ademds museos, servicio de biblio-
teca escolar y ensefianza de miisica peripatética y de otras
actividades conectadas con la musica... El gobierno espe-
ra que cada vez méas el sector privado haga su ingreso al
sistema a fin de proporcionar tales servicios. (Ministerio
de Educacién, 1992 a:31-32)

Mas atin el gobierno tiene la esperanza de que aquellas escuelas
gue tienen experiencia en Gestion Local, finalmente derroten el control
e las autoridades locales. Aunque al principio las escuelas no estén

(11) Estecapituloen parte hace uso de un capitulo preparado para Local Management, Central Control:
Schools in the Market Place (Gestion Local, control central: las escuelas en el mercado) (Wallace,
ediciones) “The Potential for both Disaster and success is Geat: Issues arising from Head Theachers
Attitudes of Local Management of Schools™ (Fl potencial tanto para el desastre como para el éxito
es grande: temas que surgen de las actitudes de los directores frente a la Gestion Lo al de Escuelas)

Arnott, M. A, “lldlwk‘ A.D., Thomas, H.(1993) Bournemouth: Hyde Publications pag. 108-123.
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prontas para solicitar la condicion de Mantenimiento por subvencion,
el gobierno ha anticipado que:

* podria haber més de 1.500 escuelas con subvencién en
abril de 1994. Para 1996 1a mayoria de las 3.900 escuelas
secundarias con subvencion, asi como también una sig-
nificativa proporcién de 19.000 escuelas primarias man-
tenidas podrian entrar al sistema de subvencién. (White
Paper: Ministerio de Educacidén: 1992: a)

Cuando la ley salia del Parlamento se le agregd una nueva
clausula, que reemplazaba la primera seccion de la T.ey de Educacion
de 1994, la cual consideraba a la Direccion Local de Ensefanza como el
centro de provision de educacion en las escuelas. Esta clausula “‘refleja
la nueva situacion emergente donde todas las escuelas poseen delega-
cion financiera -bajo la Gestion Local en las escuelas- y un nimero
creciente esta optando por la condicion de escuela estatal con gobierno
auténomo. (Mantenida por Subvencién)” (Ministerio de Educacion,
1993 b).

Patten (Ministerio de Educacion, 1992 b:2) explica:

* Las leyes que rigen la provisién de educacién ahora de-
ben reconocer esa transferencia de poder y el consiguien-
te cambio en el rol de las autoridades locales de educa-
cion. Ellas son ahora mas que el tinico proveedor de edu-
cacién para nuestros alumnos en el sector estatal, aunque
retendran un rol que las habilite en sus respectivas ireas,
atin donde existan un gran nimero de escuelas con go-
bierno auténomo. Ya muchos de los principales poderes y
responsabilidades han pasado a las mismas institucio-
nes, sean éstas escuelas o colegios... es ahora tiempo de
reconocer -legalmente- que la situacién en la dltima mi-
tad del siglo ha cambiado y que ahora son las mismas
escuelas las que estdn en el asiento del conductor.

La Ley de Educacion (escuelas) de 1992 transfiri la inspeccion -
de escuelas de la Direccion l.ocal de Ensenanza al recientemente creado
Departamento Regulador de Ensenanza (Ofsted). La Ley de Educacion
de 1993 identifica responsabilidades especificas y limitadas para la
Direccion Local de Ensefianza que incluyen la provision de un lugar en
la escuela para cada alumno del municipio; la provision del servicio de
ﬁsicnlogia de la educacién; la organizacion del transporte escolar del

ogar a la escuela... Respecto de los fondos para las escuelas, una vez
que el 10% de los alumnos en la Direccion Local de Ensefianza tenga
lugares en las escuelas GM, el Departamento de Fondos organiza eli’
reparto de los mismos entre sus escuelas y cuando el 75% de los alum-
nos estan en esas escuelas, este departamento se hace cargo de la mayor
parte de las responsabilidades de la Direccion l.ocal de Ensenanza.

. Hutchinson (1993:9) cree que “las Direcciones l.ocales de Educa-
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cion... estéan ahora siendo dcstruidase/ parcialmente demolidas, a veces
en forma abierta, otras a hurtadillas. El final es inevitable pero el tiempo
esincierto™.

Dado el entusiasmo del gobierno de Major por destruir los
poderes de la Direccion Local de Ensefanza y hacer que las escuelas
cada vez scan mas independientes de aquella, jcudles son las visiones
de los directores de escuelas primarias y secundarias sobre los servicios
que la Direccién Local de Ensenanza retiene en forma central, en los
primeros dias de la gestion local en las escuelas, servicios que, en
muchos casos, ahora son delegados o estdn bajo presion para ser
delegados a las escuelas?

Servicios centrales

En el primero de los cuestionarios pmpotci:mamns una lista de
un numero de servicios tipicamente provistos en forma central por la
Direccién Local de Ensefianza y les pedimos a los directores que los
evaluaran en una escala de cinco puntos (de muy buenos a regulares).
Estos valores se presentan en el cuadro que aparece a continuacion.
Estos sugieren que los directores, en general, estan conformes con la
calidad de los servicios provistos por la Direccion l.ocal de Ensefianza.
I’ara cada servicio, mas del 70% de las respuestas evahian en promedio
la calidad como buena o muy buena; los dos servicios menos valoriza-
dos -administracion local y psicoldgica de la educacion- como regulares
o muy insuficientes, con el 29% y el 30% respectivamente. Cuando se
considera por separado a los sectores, existe poca diferencia entre los
valores dados por los directores de escuelas primaria y secundaria.

Calidad de los servicios/apoyo de la Direccién Local de Ensefianza

Servicic de la Muy | Bueno | Promedio| Regular| Mu n\
Direccién Bueno insufi- | casos
(% promedio o ciente

mejor)

Personal (91) 24% 43% 24% 8% 1% 512
Legal (90) 24% | 36% 30% 7% 2% 406

1T (90) 2% | 42% 27% 7% 2% 503
Asesores de

Gestion local en

las escuelas (89) 32% 38% 19% 7% 4% 524)




szido dela Muy | Bueno | Promedio| Regular | Mu n
Direccién Bueno insufi- | casos
(% promedio o ciente
mejor)

Informacion

financiera (86) 25% 39% 22% 12% 3% 556
Asesores curricu-

lares (84) 15% 38% 31% 12% 5% 547

Salud & Seguridad
(84) 11% 30% 43% 12% 4% 464
Docentes conseje-
ros (81) 11% 36% 34% 11% 8% 506
Centros de
Shantsea (50} 10% | 36% | 3% | 1% | 8% [ 40
Bienestar de los
alumnos (80) 12% 34% 34% 14% 6% 594
Administracién
local (71) 9% 26% 36% 17% 12% 441
Psicologia o 2

ﬁducaﬂonal (71) 14% | 32% 25% 18% 12% ‘364/

Una indicacién adicional de la calidad de los servicios de la
Direccién Local de Ensefianza proviene de la definicion de actitud
realizada en el primero de los cuestionarios: El equipo de Gestién Local en
las escuelas de la Direccién Local de Ensefianza ha proporcionado un buen
npoztm_ La mayoria de los directores respondieron en forma positiva. El
66% tanto de directores primarios como secundarios lo acepté o estuvo
muy de acuerdo con esta definicion.

Independencia de la Direccién Local de
Ensenanza

Delegacién de los servicios de la direccién Local
de Ensefanza

De una lista dada en el primer cuestionario, se les pidio a los
directores que identificaran las dreas de la actividad de la Direccién
Local de Ensefianza donde se recibirfa con agrado la delegacion. La
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mayoria de los directores parecieron no desear que se les delegaran mas
servicios de la Direccion Local de Ensefianza, aunque existen diferen-
cias entre las escuelas primarias y secundarias, en sus actitudes respec-
to de una mayor delegacion.

Los datos del cuadro que se presenta a continuacién proporciona
evidencia de que los directores tanto de las escuelas primarias como de
las secundarias parecen no desear una extension significativa de la
delegacitén en ]J‘,?l .Sin embargo, existié un mayor deseo por parte de
los directores de secundaria para una mayor delegacién en un nimero
limitado de servicios. A la mayoria de los directores de secundaria les

ustaria ver delegados los servicios de los cursos de enlace del INSET

12) y del servicio de curriculum peripatético, con un 47% de apoyo
para delegacion de los cursos de enlace y de miisica peripatética. De
todos, el cuadro muestra una buena cuota de aceptacion con los niveles
de delegacién de 1991.

Delegacién de servicios

SERVICIO Aceptacién dela delegacié“
Retenido por la Direccién Local (niimero total)
e Ensefianza -

Primaria | Secundaria |
INSET 50% (302) 77% (69)
Curriculum peripatético 39% (370) 56% (57)
Muiisica peripatética 38% (360) 47% (90)
Necesidades especiales 31% (406) 36% (90)
Psicélogos en educacion 30% (440) 41% (97)
Iniciativas de la Direc. [ ocal de Ensefianza 20% (350) 34% (80)
Comedores escolares 19% (431) 33% (81)
Servicios Sociales 19% (431) 39% (96)
Servicios de biblioteca 18% (396) 41% (87)
Servicio de museos 16% (341) 28% (81)

C,enh'o de residencia & campo de deporte 15% (326) 34% (82) )

(12) Entantoque el presupuestodel INSET no es parte del presupuestode las escuclas, las direcciones
locales de educacion han devuelto alguna responsabilidad para la distribucion de fondoes, que es
distintivo para esta actividad.
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( SERVICIO Aceptacién dela delegacién )
Retenido er]a Direcci6n Local (niimero tolal)
e Ensefianza . - :
Primaria Secundaria
Cursos de enlace 12% (238) 47% (53)
Centros docentes’ 11% (375) 28% (85)
Educacion a domicilio 9% (350) 18% (91)
Patrullas de cruce de calles 9% (344) 12% (72)
\Transpurte escolar 6% (360) 11% (87) )

Las visiones que tienen los directores sobre la delegacion de
servicios especificos de la Direccion l.ocal de Ensefianza contrasta
hasta cierto punto con sus respuestas a la definicion del primero de los
cuestionarios que decia: Recibiria con agrado mayores niveles de delegacion.
El porcentaje de directores que aceptaban esta definicion es mas alto
que lo que podria esperarse, aunque las diferencias del sector sean
aparentes: 70% de los 102 directores de la secundaria aceptan o estan
muy de acuerdo con esta definicion. En contraste, solo un 42% de 439
directores de primaria recibirian con agrado una mayor delegacion.

Delegacion extendida

Las Direcciones Locales de Educacion han extendido la delega-
cion a las escuelas. En parte esto puede ser visto como respuesta a las
escuelas que buscan tener la condicion de mantenimiento por subven-
cién. Cuando las escuelas seleccionan, se llevan con ellas un porcentaje
de fondos retenidos por la Direccién Local de Ensefanza para los
servicios centrales, sin importar la verdadera necesidad de dichos
servicios. Una mayor extension de la delegacion puede actuar como un
menor incentivo para optar, lya que esto les otorga a las escuelas con
manutencion casi un control total de los recursos dentro de la familia de
Direcciones Locales de Educacion. El gobierno en cualquier caso ha
fijlado un limite sobre los servicios centrales a no mas que el 10% del
presupuesto potencial para escuelas, en abril de 1995.

Dados los crecientes niveles.de delegacion, ;cudl es la visién de
los directores de escuela? ‘

Ya hemos hablado de las respuestas de los directores a la defini-

166



ci6n del primer cuestionario que decia: Recibiria con agrado mayores
niveles de delegacién y hemos visto que en 1991 el 70% de los directores
de la secundaria y el 42% de los de la primaria aceptaban esta defini-
cion.

Esta misma definicién también apareci6 en el segundo y tercer
cuestionario y para un conjunto de 115 escuelas primarias y 5’9 secun-
darios podemos informar sus cambios de actitud. ’ara este conjunto de
escuelas primarias, el 39% estuvo de acuerdo con la definicion en 1991.
Este porcentaje aumenta a 51% para el afio siguiente, pero se reduce a
un 44% para 1993. La reduccién més reciente en el porcentaje de direc-
tores que aceptan la definicién, “"mayores niveles de delegacién™,

ueden reflejar verdaderos aumentos en la delegacién. En otras pala-

ras, mas de la mitad de estos directores podrian haber recibido bien
una mayor delegacion en 1992. La recibieron en 1993, pero no lo hicie-
ron con tanto agrado. Los datos informados mas tarde sugieren que
algunos directores han visto delegados servicios que ellos hubieran
preferido que siguieran en manos del poder central.

El conjunto de escuelas secundarias es pequefio y deberiamos ser
cautelosos en la interpretacion que hacemos de las respuestas respecto
de un mayor nivel de delegacion. Lo que encontramos en las respuestas
es que la mayoria, en forma constante, han aceptado la delegacion,
aunque haya habido una leve disminucién, de un 72% gue aceptaba en
1991, a 69% en 1992 y a 67% en 1993. Existe alguna evidencia de que la
fiterza de aceptacion ?:a disminuido: en los dos cuestionarios de los
sectores primario y secundario s6lo el 26% esta muy de acuerdo. Tal vez
estos directores de secundario serian menos entusiastas si recibieran
efectivamente mayor delegacion.

En el cuestionario de 1993, al responder a una definicién de
actitud, buscamos las visiones de directores sobre la delegacion de
servicios que anteriormente retuvo el poder central en manos de la
Direccién Local de Ensefianza. La definicion decia: La Direccién Local de
Ensefianza ahora delega fondos para algunos servicios que creo serian mejor
provistos por el poder central. Tal como podria haberse esperado desde la
respuesta mas entusiasta hasta la mayor delegaci6n de los directores de
secundario, la aceptacion es més baja en este sector. En el sector prima-
rio, un 59% de los directores (de 123 escuelas) estan de acuerdo con que
la Direccién Local de Ensefianza de su distrito ahora delegue servicios
mejor provistos por el poder central. El porcentaje de aceptacién enel
sector secundario es de 43%. Este es tal vez mas elevado que lo espera-
do, en el mismo cuestionario, un 67% veria con agrado mayores niveles
de delegacion. Sin embargo, en contra de esto, un mayor porcentaje
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(45%) no estd de acirerdo con que se deleguen los fondos de los servicios
que son mejor provistos por el poder central.

lLas Direcciones lLocales de Educacion estan extendiendo la
delegacion a las escuelas. En parte esto es una respuesta necesaria a los
requerimientos del gobierno para que asilo hagan y tal vez también
como una medida para disminuir el atractivo de optar por el control de
la Direccion Local de Ensefianza. Como ya lo hemos mencionado en la
seccion de politicas basicas, el gobierno espera que las escuelas con
experiencia ¢n Gestion |.ocal acepten lo que vean como paso siguiente y
busquen la condicién de subvencionada.

Condicion de Subvencionada

El gobierno ha hecho un considerable cambio para estimular a
que las escuelas descarten el control de la Direccion l.ocal de Ensenan-
za y acepten la condicion de mantenimiento por subvencion. Esta
condicion se presenta como la ““extension Iogica de la Gestion ocal en
las escuelas” (White Paper, 1992:13), y ha sido sugerida por Flude &
Hammer (1990:62/3), por e]cmplo, que “las escuelas con expericncia
rrc\ria de funcionamiento auténomo bajo los esquemas de Gestion

.ocal... pueden bien figurar en forma prominente entre aquellas escue-
las favorablemente inglinadas hacia la condicién de mantenimiento por
subvencion ™.

Los “beneficios ” de la condicién de mantenimiento por subven-
cion ha sido exitosamente resumida por Walford (1990) que se basa en
los trabajos de Lawlor (1988) y del Grant Maintained Schools Trust
(1988). Lawlor hace un reclamo sobre las escuelas subvencionadas que
rompan con “‘el monopolio que tiene la Direccion Local de Ensefianza
sobre las escuelas estatales””. El Grant Maintained Schools Trust (1988)
establece que “la condicién de mantenimiento por subvencion ofrece a
aquellos directamente involucrados la oportunidad de decidir como
administrar sus escuelas”™. En forma mas general, las escuelas que
descarten €l control central son vistas como aquéllas en las que es
mayor la eleccion y libertad de los padres, aunque, tal como lo sefala
Bottery (1992: 105) ““el descartar el poder central representa una mayor
eleccion y libertad para algunos padres comprada en la probable
libertad de eleccion de la futura mayoria de otros ™.

La velocidad de las escuelas que descartaron el poder central, sin
embargo, ha sido mucho més lenta que lo esperadoy deseado por el
gobierno, y a pesar de los incentivos financieros para hacerlo. En la
muestra de escuelas que respondieron el tercer cuestionario, seis (de
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166) indicaron que ahora tenian mantenimiento por subvencion.

En el segundo y tercer cuestionario buscamos las visiones de los
directores respecto de descartar el poder central:+;los estimul la expe-
riencia de Gestion Local a buscar el esquema de subvenciones? Tene-
mos las respuestas a una definicion de actitud de 123 directores de
primaria y 39 de secundaria que decian: La experiencia de Gestion Local
me hizo considerar la idea de que esta escuela descarte el control de In Direccion
Local de Ensefianza. Los dos sectores muestran un creciente nimero de
directores que estan en desacuerdo con esta definicién. En 1992, en el
sector primario, un 45% estuvo en desacuerdo y un 37% acepté que la
experiencia en Gestion Local los llevo a condenar la subvencion para
sus escuelas. Al ano siguiente, el porcentaje de desacuerdo ha aumenta-
doa un 55% con un 29% que aceptaba. En el sector secundario, en 1992,
un 31% de los directores estuvieron en desacuerdo con esta definicién,
con una mayor proporcién de acuerdo (46%). Al afio siguiente estas
proporciones de alguna manera se han revertido con un 44% de este
grupo de directores de secundaria que estaban en desacuerdo y un 36%
que estaba de acuerdo. Dada la expectativa de gobierno de aumentar la
cantidad de escuelas que descartaran el poder central, nuestros resulta-
dos son interesantes. ;Podria ser que muchos directores estén contentos
con la delegacion ampliada y a su vez estén felices de permanecer
ligados a su Direccién Local de Ensenanza?

Esta definicion de actitud también fue presentada por aquellos
ue entrevistamos en nuestras visitas a las escuelas. Nuestros resulta-
os de esos grupos substancia mas los resultados de las respuestas que
los directores dieron en el segundo y tercer cuestionarios. Por lo menos
la mitad de los encuestados de cada grupo estuvo en desacuierdo con que
la experiencia de la Gestién Local los inclinara a buscar la condicién de
subvencionadas. El nivel més elevado de desacuerdo se encontrd entre
el grupo de jefes de consejeros (33) donde més de los tres cuartos (76%)
estaba en desacuerdo con la definicion. De los 30 consejos de direccién,
el 71% estaba en desacuerdo con la definicion; el 67% de los docentes
(70) estaba en desacuerdo; el 62% de los directores (39) y el 51% del

ersonal administrativo/de oficinas (35) estuvieron en desacuerdo con
a definicion.

En resumen, entonces, pareceria que para muchos directores,
algunos de los cambios de rol'y responsabilidades de la Direccién Local
de Ensefianza no han sido recibidos con agrado. Tal vez ahora las
relaciones entre las escuelas y sus Direcciones Locales hayan sido lo
suficientemente revisadas a [os ojos de las escucelas y los directores se
sientan ahora felices de seguir bajo la proteccion de la Direccién Local
de Ensefanza. En la seccion siguiente, exploramos mas los cambios de
relaciones.
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Cambio de relaciones y rol de la Direccién
Local de Ensefianza

A través de cuestionarios y visitas a escuclas, los directores han
comentado bastante en extenso sobre el cambio de rol de la Direccion
l.ocal de Ensefianza y las relaciones de la escuela con las autoridades
locales. Algunos de los cambios realizados a la Direccion |.ocal produ-
cidos por la Gestion Local han sido recibidos con agrado por los direc-
tores. I';ales beneficios incluyen una mayor respucsta a la Direccion
Local de Ensefianza, menos burocracia, mejor y mayor toma de decisio-
nes locales y mejores servicios. Algunos directores presionan para que
haya mayor delegacion y ven las ventajas de descartar el poder central.
Por otra parte, el cambio de rol de la Direccion Local de Enseinanczas es
también causa de preocupacion. 1.0s directores reconocen la defuncion
de la Direccién Local y no estan felices de ver la pérdida de personal
capacitado y de gran dedicacion. Identifican la pérdida del rol de
planificacion estratégica de la Direccion Local de Ensenanza y encuen-
tran que algunos servicios estan siendo destruidos. Existe una cierta
presion para la retencion de ciertos servicios. Otros reconocen la dupli-
cacion de tareas administrativas y de otras, en las escuelas y a nivel de
la Direccion lLocal, y ven la pérdida de ahorros de escala. Otros directo-
res mencionan preocupacion por el desarrollo profesional especifico.

Preocupaciones

La defuncién de la Direccién Local de Ensenanza

Algunos directores han reconocido que “la Gestion |.ocal ha
debilitado seriamente la Direccion Local de Ensenanza y podria ser
causa de su defuncion™ (Cuestionario 3:d0). l.a “gradual erosion del
control de la Direccion |.ocal de Ensenanza sobre las escuelas™ (Cues-
tionario 3:m66) es vista como una consecuencia de la Gestion Local.
Ellos hablan de la “"disminucion del rol de la Direccion Local de Ense-
fanza” (Cuestionario 3:r60) y de la “responsabilidad loeal ™" (Cuestio-
nario 3:d0). En 1992, un director escribio: “"Veo que muchas Direcciones
lLocales de Ensenanza desaparecen” (Cuestionario 2:¢26) y otro: “Ls
dificil ahora ver un futuro a largo plazo para las Direcciones |.ocales de
Ensenanza”™ (Cuestionario 2:fol). Algunos directores son escépticos
sobre las intenciones que subyacen detras de la Gestion Local, uno de
ellos la ve como “una gran pérdida de tiempo con la intencion de
eliminar a las Direcciones Locales de Ensenanza y cambiar de lugar la
culpa de los bajos fondos, como si esto se lo estuviera escondiendo
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debajo de una alfombra. Los recortes parecen ser hechos por uno mismo
(Cuestionario 2:a75). Un docente de la Escuela 2361 vio estos cambios
como ““un intento de inspiracidn financiera y no educacional, para
administrar las escuelas como si fueran establecimientos comerciales”™
lo que llevaria a la “abolicién de la Direcci6n Local de Ensefianza.” El
director de esta escuela comentd:

°* Se acepta con agrado una ma{or autonomfia, pero la des-
aparicién de las Direcciones Locales de Ensefianza seria
un precio demasiado alto de pagar.

A la luz de este convencimiento de que la Gestién Local puede
llevar a la defuncién de la Direccién Local de Ensefianza, nosotros
consideramos las preocupacienes de los directores sobre lo que podria
perderse, comenzando con aquellos que se lamentan por la pérdida de
experiencia.

La pérdida de personal calificado con dedicacién
y experiencia

La Gestion Local transfiere el poder de la Direccién Local de
Ensefianza a la escuela y a su consejo de direccién. Uno de los resulta-
dos de esta transferencia de poder, algunos pueden argumentar, es la
defuncion de la Direccién Local de Ensefianza y la consiguiente pérdi-
da de experiencia. El consejo de direccién de la Escuela 735 comentd:
“El poder se le otorga a los legos a expensas de la experiencia del
departamento/asesoria de la Direccion Local de Ensefianza, en particu-
lar con nombramientos o asignaciones de personal superior”. Una de
las directoras escribe su ““preocupacién acerca... de la pérdida de, o del
excesivo costo de servicios especializados de importancia, aunque de
escaso uso, por ejemplo, asesoramiento legal, consejo sobre exceso de
cargos o duplicacion de tareas, etc., a medida que se delega mayor
cantidad de dinero™ (Cuestionario 3:j67).

El jefe de consejeros de la Escuela 0731 lamenta mucho la pérdi- .
da y comentd que “‘resulta un esrfectéculo repugnante ver que se deni-
gra a gente dedicada y capaz™. En el tercer cuestionario, un director
escribe sobre muchas de las tareas de especialistas que una vez fueron
llevadas a cabo por el personal capacitado que tenia funciones entre
autoridades locales y sugiere que el traspaso de obligaciones y respon-
sabilidades a nivel de escuela resulta ineficiente.

* La Gestién Local reemplaza a gente entrenada para la
inspeccién de edificios, verificacién de salarios, lectura
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de contratos legales y compra de una variedad de recur-
so0s no relacionados con la educacion como lamparillas de
luz, etc.,, por directores que no estdn capacitados para
hacer esto. Entonces les insumiria el tiempo que ellos
deberian utilizar para llevar a cabo la tarea para la cual
tienen prictica, poseen mayor experiencia y educacién.
Esto resulta en un uso ineficiente de los recursos huma-
nos y ha sido disefiado simplemente para permitir la des-
truccién del gobierno local. (Cuestionario 3:a75)

Pérdida del rol estratégico de planificacién

Uno de los temas recurrentes en los comentarios de los directores
fue la preocupacién por las implicancias que la Gestién Local en las
escuelas pudiera tener para el rol estratégico de la Direccion Local de
Ensenanza. Uno de los directores puso énfasis en la falta de capacidad
para planificar a largo plazo, viendo la Gestién Local como ““aceleran-
do la defuncion de las autoridades locales; en detrimento de la planifi-
cacion de provision educativa, planificacion estratégica, etc.” (Cuestio-
nario 3:h9). Sentimientos similares fueron expresados por otro director:

* La pérdida del rol de la Direccién Local de Ensefianza en
la planificiacién para la provisién educativa a nivel Lo-
cal T el manejo de la ubicacion de alumnos en las escue-
las locales cuando estdn subsidiadas de una manera jus-

ta. (Cuestionario 2:378)

Otro de los directores argumento que:

¢ Existe una creciente posibilidad de que se produzca la
defuncién de las Direcciones Locales de Ensefianza, a
pesar de los esfuerzos para evitar esto. (Cuestionario 3:073)

* La Gestién Local estd provocando la fragmentacién de
todo el sistema - las Direcciones Locales de Ensefianza
no podrin tener ningtin sistema de coordinacién, por ejem-
plo, la provisién de necesidades especiales. (Cuestiona-
rio 2:q17)

* Las escuelas necesitan de una Direccién Local de Ense-
fianza u organismo similar a fin de coordinar los servi-
cios, si éstos deben producirse de un modo econémico.
(Cuestionario 2:i67)

ILas Direcciones Locales de Ensefianza son vistas por algunos
como jugando un valioso rol central en la Jalanificacién y coordinacion
de los lugares en que estan las escuelas y de sus servicios. En particular,
algunos sienten que la Gestién Local y la delegacion ampliada destrui-
rdén la provision ge ciertos servicios, dando como resultado una pérdi-

a.
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La aniquilacién de los servicios

El temor por la pérdida de servicios se ha hecho oir en boca de
uno de los directores que escribe que ““las autoridades locales... ya no
tienen competencia para desarroﬂar la provision central de fondos,
como lo es el soporte de necesidades especiales”” (Cuestionario 2:a56).
La defuncién de otros servicios la menciona otro de los directores, al
escribir que “la interrupcién de los servicios de la Direccion Local de
Ensenanza, la ayuda psicolégica para alumnos, instruccion de miusica

eripatética, servicio cre asesoramiento”” (Cuestionario 3:y94). Otro
habla de que la Direccion Local de Ensefianza ya no posee ~recursos
discrecionales para brindar soporte a escuelas con problemas/necesi-
dades particulares™ (Escuela 98: director). La declinacion de la Direc-
cién Local de Ensefanza ya no es bienvenida por uno de los directores
que ve “‘que servicios vitales son cortados... a alumnos con necesidades
especiales ya no se les da el derecho a los recursos ™ (Escuela 499:
director).

La delegacion ampliada exacerba este problema:

* El excelente apoyo en principio proporcionado por la Di-
reccion Local de Ensefianza estd siendo erosionando por
la cada vez més creciente delegacién (Cuestionario 2:d0)

El director de la Escuela 14 esté atento al “peligro de que los
servicios desaparezcan” y el director de la Escuela 835 nos dijo que
“siempre hemos disfrutado del apoyo de consejeros y sentimos pena de
que esto esté desapareciendo™”. Algunos directores no se sienten felices
con la delegacion de algunos servicios y argumentan a favor de que
sean retenidos por el poder central.

Un llamado a la retencién de servicios

Las siguientes declaraciones argumentan a favor de la retencién
central de algunos servicios y el punto final a una mayor delegacion:

* De modo mas general, creo que la devolucién de la provi-
sién de fondos ha llegado1o suficientemente lejos. Las
Direcciones Locales de Ensefianza deben poder quedar-
se con suficiente dinero como para respaldar la flexibili-
dad de diriFir los fondos alli donde se necesiten. Esto se
aplica igualmente para los psicélogos en educacién, in-
tervencion a la direccién de la escuela, reparacién de pro-
piedades, etc. Las necesidades no son iguales, de modo

ue debe existir la discriminacién en la provisién. (Cues-
tionario 3:h10)
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Los servicios de los psicologos en educacion y del servicio social
de educacién ahora estdn “protegidos”” como excepciones obligatorias
al presupuesto potencial de escuelas. Otros argumentan a favor de los
servicios con organizacion centralizada:

* Lo suficiente es suficiente. Debo creer en la delegacién
de presupuestos, pero siento que serian mejor maneja-
dos si aun continian siendo un recurso centralizado.
Atu.lel que tiene ahora la Direccién Local de Ensefianza
deberia quedar asi. (Cuestionario 3:j51)

® Algunas de las funciones que parece que estin por ser
delegadas, serian mejor organizadas en forma centraliza-
da, por ejemplo, los servicios de apoyo. (Escuela 0201:
jefe de consejeros)

Otro director, en tanto que apoya la Gestion Local en las escuelas,
preferiria la retencién de ciertos servicios:

* Bienvenida la Gestion Local en las escuelas como sistema
que prioriza las necesidades propias de los estableci-
mientos educativos. Prefiero la provisién de fondos cen-
tralizada de todos los servicios peripatéticos, que incluye
a los psicélogos en educacién.

Los siguientes tres comentarios establecen otros argumentos y
Ereocupaciones para los servicios de apoyo de la Direccién Local de
nsefanza:

¢ Los servicios de soporte de la ensefianza deben mante-
nerse vivos y bien Eara el apoyo del sector primario, siem-
pre el pariente pobre del sistema. (Cuestionario 3:i525)

® Las Direcciones Locales de Ensefianza se necesitan, sélo
ellas pueden ofrecer ciertos servicios de apoyo centrali-
zados, por ejemplo la provisién SEN. (Cuestionario 3:q17)
® Estamos... muy preocupados por los cambios en los servi-

cios de soporte centralizados, por ejemplo el servicio de
bibliotecas, etc. (Escuela 7731: docente|

Existe una particular preocupacion de parte de algunos directo-

res por la amenaza a los programas de desarrollo profesional que
implicaria la defuncién de la Direccion Local de Ensefianza.

Preocupacién por el desarrollo profesional

Uno de los directores expresd su ““preocupacion de que la delega-
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cion de los fondos de GEST pudieran mitigar en contra del desarrollo
profesional de naturaleza personal” (Cuestionario 3:d1). Otro ve la
reduccién del personal de asesoramiento de la Direccion Local de
Ensenanza como “una gran disminucion en el desarrollo del personal ™
(Cuestionario 3:r60). L.a amenaza al desarrollo de la carrera del perso-
nal educativo la identifica otro director diciendo:

* Si se obliga a las Direcciones Locales de Ensefianza a
delegar fondos que actualmente se utilizan para la ins-
peccién/asesoramiento/INSET, todo, podria acarrear con-
siderables problemas en el desarrollo profesional de mi
personal y también en su respuesta al desarrollo del
curriculum. En este momento contamos con un buen abas-
tecimiento y apoyo de la Direccion Local de Ensefianza y
estoy preocupado de que esto pueda cesar. Las Direccio-
nes Locales de Ensefianza aiin tienen un rol importante
aunque diferente, (Cuestionario 3:m06)

No todos los cambios al rol de la Direccién Local de Ensefianza
son vistos con desagrado por los directores. Muchos poseen visiones
distintas, expresango su preocupacion, por ejemplo, la pérdida de
algunos servicios y, agrado por el desarrollo de una Direccion Local de
Ensenanza con mayor respuesta y menos paternalista. Es este cambio el
que consideramos primero en nuestra exploracion de los beneficios

ercibidos 0 damos la bienvenida a los cambios de rol de la Direccion
F.ncal de Ensenanza y su relacién con las escuelas.

Beneficios

Una Direccién Local de Ensefianza con mayor
respuesta

Al escribir sobre la Direccion Local de Ensefianza de Hillingdon
en particular, Higgins (1993:19) establece:

* La cultura ha cambiado de un tipo de control a otro basa-
do en el servicio con enfoque hacia el cliente.

Un cambio cultural de esta naturaleza ha sido reconocido por los
docentes de nuestro estudio. En nuestras visitas a las escuelas escucha-
mos a directores y otros describir la ““mayor relacién cliente / provee-
dor”” (Escuela 751: director), con.su Direccién l.ocal de Ensenanza, las
Direcciones Locales “‘brindando asesoramiento antes que directivas™
(Escuela 0201: consejero), estar ““mas orientado hacia el cliente™ (Escue-
la 2361: director), ““proveer antes que controlar™ (Escuela 14: director),
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;ambiando el énfasis de ““control a servicios”” (Escuela 29: director),
“con voluntad de escuchar y reaccionar, ya no debemos suplicar™
{(Escuela 797: director). El consejero de la Escuela 499 describe el cam-
bio: “"habiendo sido la "hermana mayor” que cuidaba de la escuela, la
Direccion Local de Ensefianza ahora funciona sobre el modelo cliente-
proveedor 'y el director de la Escuela 9181 dijo lo siguiente:

* Un cambio total para la dictadura paternalista de ayer al
surgimiento de una posicién de asociacién genuina y de
proveedora de servicios.

Menos burocracia

Algunos directores simplemente hablaron de la Gestién Local
como “la eliminacién de la burocracia” (Escuela 028: director) o la
““liberacion... de la burocracia de la Direccion Local de Ensefianza™
(Cuestionario 3:c82). Otro director comenta sobre el menor tiempo
“invertido en una burocracia innecesaria” (Escuela 9841: director). De
modo mas especifico, la Gestion Local ha posibilitado la ““capacidad dé
mover dinero a fin de hacer adquisiciones adicionales alli donde fueran
mas necesarias sin la participaci(m de la burocracia de la Direccion
Local de Ensefianza“” (Cuestionario 3:e42). Otro director escribe:

* Nos ha ... liberado de la burocracia aunque en general
muchos funcionarios de la Direccion Local de Ensefianza
son excelentes y de mucha ayuda. (Cuestionario 3:h215)

En algunas escuelas el haber hecho todo esto ha mejorado los
procesos de toma de decisiones.

Mejor toma de decisiones

Con la Gestion local las escuelas ya no deben esperar la aproba-
cién de la Direcci6n I.ocal de Ensefanza para tomar decisiones y
pueden identificarse mas facilmente todas las necesidades y priorida-
des de la escuela, ademas de satisfacerlas (siempre que la situacion
financiera lo permita). Los directores hablan de “"toma de decisiones en
el punto l.ocal antes que la toma de decisiones en manos de la Direccién
Local y segiin su valoracion de prioridades ™ (Cuestionario 3:b43) y
““una mayor flexibilidad para utilizar fondos sin consultarlo con la
Direccion l.ocal de Ensefianza”™ (Cuestionario 3:r10). L.a secretaria de la
Escuela 73 comentd el personal no debe esperar las decisiones de la
Direccion l.ocal de Ensenanza”™. Tal como revelan otros comentarios, el
poder responder a las necesidades locales sin tener que esperar por la
aprobacion de la Direccion .ocal de Ensenanza es recibido con agrado
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Mejores servicios

El cambio de relacién entre las escuelas y la Direccién Local de
Ensefianza ha estimulado a las Direcciones Locales ha tener mas
conciencia de las escuelas como “clientes ™ respecto de los servicios que
les prestan. Algunos directores ven esto como una mejora en la calidad
de aquellos servicios:

¢ ..las Direcciones Locales de Ensefianza estdn tomando
una mayor conciencia de la necesidad de proporcionar
servicios de alta calidad que las escuelas pueden optar
por comprar o rechazar. (Cuestionario 3:070,

Otro director comenta sobre la ““flexibilidad que anteriormente no
existia” y que permite a las escuelas obtener servicios “més rdpidamen-
te que canalizar todo a través de la Direccién Local de Ensefianza™
(Cuestionario 3:¢39).

Deseo de mayor delegacién -

Algunos pedidos de una mayor delegacién son especificos para
ciertos elementos 0 se encuentran en el contexto de un deseo por perma-
necer con la Direccidn Local de Ensefianza. Por ejemplo, uno de los
directores escribe:

* Me ha gustado el desarrollo y me gustarfa ver una mayor -
delegacién de areas que aidn son administradas por la
Direccién Local de Ensefianza, particularmente las que
se refieren al mantenimiento externo. (Cuestionario
3:m06)

* Me gustaria que los elementos que la Direccién Local de
Ensefianza ha retenido vuelvan a la escuela, de modo
ue pudiéramos “comprar’’ los servicios de soporte cuan-

30 en realidad veamos la necesidad. (Cuestionario 2:j51)

¢ La Direccién Local de Ensefianza atin tiene la tendencia
a ser paternalista, pero es de desear que delegue mis en
el debido tiempo. Ea tendencia de las escuelas para cam-
biar un sistema corporativo puede en definitiva sélo da-
fiar el servicio como un todo. (Cuestionario 2:a59)

El deseo de tener una ““chequera” fue oido en varios:

¢ Lo que en verdad necesitamos es el dinero para que poda-
mos alcanzar los mejores acuerdos, algunos obviamente
se beneficiardn de contar més pronto con “efectivo en la
mano "’ antes que tener que esperar los procesos de p
que hace la Direccién Local de Ensefianza (Escuela 764:
jefe de consejeros)
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_El funcionario de administracion de una escuela (4371) exalta las
virtudes de la chequera:

¢ Desde abril de 1992, hemos tenido nuestra propia cuenta
bancaria que ha beneficiado ain més a las escuelas. El
tratar con proveedores sobre una base personal, en lugar
de hacerlo a través de una autoridad, ha mejorado la base
de relaciones.

La seleccién

En 1992, un director veia la Gestion Local como “la preparacion
mas 1itil para la independencia absoluta del poder de la Direccion Local
de Ensenanza” (Cuestionario 2:p06) y la condicién de subvencionada
era vista por otro director de escuela como la “"conclusién légica”™ de la
Gestion Local:

e Para mi escuela hemos Ilevado la Gestién Local a su con-
clusién légica y hemos optado, por no tener el control de
1a Direccion Local de Ensefianza, el 1 de abril de 1993. El
mito de la “familia de escuelas de la Direccién Local de
Ensefianza’” finalmente ha estallado. El patronazgo de
los asesores y funcionarios de 1a Direccién Local ha sido
reemplazado por la responsabilidad... (Cuestionario 3:g78)

Sin embargo, los directores en nuestra investigacion, los cuales

oseen todos experiencia de administracién Local de las escuelas,
identifican un nimero de temas relacionados con esta opcién; ellos
expresan sus preocupaciones por su propia escuela y en un nivel
macro, por el sistema educativo como todo. Antes que aprobar las
ventajas de tener la condicién de subvencionadas, sus comentarios
reflejan sus preocupaciones por las consecuencias de una seleccion. Aqui
no se los estudia a fondo, pero, en resumen, los directores temen quec’a
seleccion aumente la competencia entre escuelas en lugar de la coopera-
cion, se llegue a un sistema jerérquico de dos grandes, aumenten las
diferencias entre escuelas “‘ricas™ y “"pobres ™ con las consecuencias de
igualdad de oportunidades y de seleccion, destruya la planificacién
estratégica de las Direcciones Locales de Ensefianza y dé por resultado
un sistema educativo fragmentado.

e ..No veo ninguna ventaja positiva en arriesgar los recur-
sos_“‘colectivos”’ retenidos por la Direccién Local de En-
sefianza cuando deberia sélo volver a inventarse eso en
particular. Estratégicamente y a nivel nacional esto es
criticamente importante. Por ejemplo qué oportunidad
(habria) de tener desarrollo coherente de los 14 a los 18 y
de los 5 a los 18, contra una base de fragmentacién y de
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un mercado completamente libre.

La subvencién se divisaba sin planificacién en el largo
lazo; qué sucede con las Direcciones Locales de Ense-
anza que son buenas, se perderd su experiencia.

Aparentemente las visiones que la mayoria de los directores
tienen sobre un 4rea en particular estidn en desacuerdo con la visién de
obierno, o sea, el rol futuro de la Direccién Local de Ensefianza. Si se
implementa en forma exitosa, las propuestas presentadas en el docu-
mento (White Paper) destruirdn atin mas la posicién de la Direccién
Local de Ensefianza. Esto;, a su vez, significaria que el rol del consejo de
direccion y de los directores en la administracion de las escuelas se
veria ampliado. Las Pruebas presentadas en la primera parte, muestran

ue los directores tanto de escuelas primarias como secundarias, no

esean ver que el rol de la Direccion Local de Ensefianza sea reducido
atin més por la delegacioén de mayor niimero de servicios a nivel de la
escuela.

Sin embargo, no deberiamos ignorar la substancial visién de que
se han recibido con agrado los cambios en la relacién entre las Direccio-
nes Locales de Ensenanza y las escuelas, aunque, por supuesto, esto no
es para sugerir que los directores estén felices sobre todas las implican-
cias de estos cambios. El director de la Escuela 7731 esta preocupado
sobre la rapida disminucién de las redes de apoyo y sugiere que aunque
la Direccion Local de Ensefianza haya sido, en algunos casos una
““vaca gorda”, existe el peligro de que el “'recién nacido” sea “arrojado
junto con el agua del bafio™.

VIILI. El rol del Consejo de Direccién

Reformas a los consejos de direccién

La Ley de Educacién de 1986 especificaba el tamafio, funciones y
constitucion de los cuerpos de direccion de la escuela. La especificacién
de las responsabilidades de los consejeros establecidas en esta ley
incluian: el establecimiento de los fines curriculares de la escuela; la
responsabilidad para la proporcién de la distribucién de capitacion; la
seleccion del personal; las directivas disciplinarias y el informe a una
reunion anuaf}de padres. Una consecuencia clave de esto es que marcé
el fin de la capacidad que tenian las autoridades locales para asegurar
una mayorfa de sus propios nominados en los cargos del consejo de
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direccion.

La Ley de Reforma de Educacion de 1988, con la introduccion de
la Gestién [ ocal en las escuelas, aument6 significativamente los pode-
res de los consejeros de la escuela. Las obligaciones y responsabilidades
aumentaron hasta incluir la administracion y distribucién del presu-
puesto de la escuela y el poder de convocar para una votacién de los

adres, a fin de decidir 51 se descartaba o no el poder centralizado. La
ey mas reciente de 1993 especifica que los consejos de direccién en
todas las escuelas deben considerar el tener votaciones sobre la subven-
cién una vez al afio. El gobierno ha especificado las responsabilidades
de los consejeros de las escuelas con Gestidn Local. Sus obligaciones se
especifican en la Circular 7/88 (1899:6)

o ..el consejo de direccién controlard la administracién de
una escuela calificada dentro de su presupuesto delega-
do... el consejo de direccién y el director tendrin la liber-
tad de distribuir recursos dentro del presupuesto escolar
seguin sus propias necesidades y responsabilidades edu-
cativas. Ellos determinardn la cantidad de personal de
Ensefianza 5 auxiliar, seleccionard en el ingreso y podré
solicitar el despido, tomando en cuenta el consejo profe-
:lional del Departamento principal de educacién y del

irector. J

Patten (1993), al comentar sobre la popularidad del gobierno
escolar, lo describe como:

* una forma satisfactoria y desafiante de ciudadania activa.
La intendencia se ha transformado en un verdadero tra-
bajo con verdaderas responsabilidades. El consejo de di-
reccién de una escuela secundaria grande, puede tener el
control de mas de dos millones de libras por afio. Las
decisiones sobre el nombramiento de personal y la cre-
ciente discrecionalidad sobre la velocidad de Eago ahora
estd bajo el control del consejo de direccién. Contrario a
algunas visiones, mucha gente encuentra que estas obli-
gaciones representan un desafio antes que una carga.

Algunas de las personas entrevistadas en este estudio revelan su
acuerdo con Patten y reciben con agrado estas obligaciones o, por el

contrario, las consideran una carga.

Participacién y asistencia
La Ley de Educacién de 1986 (N°. 2) especificé la constitucion de
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los consejos de direccion. Para las escuelas con menos de 100 alumnos,
el consejo de direccion estd compuesto por dos padres, dos representan-
tes de la Direccion Local de Ensefianza, un docente, tres consejeros y el
director, si él o ella lo desean. I.as escuelas controladas tienen sélo un
consejero electo y dos consejeros fundadores. Las escuelas con un
alumnado de entre 100 y 299 tienen un padre adicional, otro miembro
de la Direccion l.ocal de Ensefianza y otro consejero electo o fundador.
las escuelas mas grandes (300 a 599 alumnos) tienen un padre extra,
otro miembro de la Direccion Local y otro consejero. La constitucion de
los consejos de direccion en las escuelas con mas de 600 alumnos, tiene
cinco padres, cinco miembros de la Direccién Local y seis consejeros
ademas del director o directora si lo desean. Las escuelas controladas
poseen cuatro consejeros electos y dos fundadores en lugar de seis
clegidos. Asi las escuelas mas grandes pueden tener un consejo de
direccion con 19 miembros aunque, tal como Sallis (1987) lo explica,
“las Direcciones locales de Ensenanza tienen opcién de bajar la catego-
ria de las mas grandes y tratar a las escuelas de méas de 600 alumnos de
la misma manera que aquellas de 300-600, estableciendo de esta forma
un tamafio maximo de consejo de direccion . Los ordenamientos para
escuelas con subsidio y acuerdos especiales son diferentes. Sallis (1987)
explica:

* Sin importar el tamafio, por lo menos un consejero de la
Direccién Local de Ensenanza. En las escuelas primarias,
por lo menos un representante de la autoridad menor, si
fuera necesario; por lo menos un consejero representante
de los padres, por lo menos un consejero de docentes en
las escuelas con menos de 300 alumnos; por 1o menos dos
consejeros de docentes en las escuelas con mds de 300
alumnos; el director o directora si lo desean; y consejeros
fundadores suficientes como para asegurar 1); mayoria...
Habrd una mayoria de consejeros fundadores de dos so-
bre todos los demés consejeros del cuerpo hasta 18 miem-
bros y tres en consejos mas grandes. Un consejero funda-
dor debe siempre tener a un padre de los alumnos.

De las 108 escuelas primarias que nos proporcionaron datos
sobre el niimero de consejeros necesarios para un completoen 1992 y
1993, las cantidades mas usuales son de 12 (38% de las escuelas en
1992 1y 32% en 1993) 0 16 (24% en 1992; 22% en 1993). La cantidad mas
usual de consejeros en el sector secundario es de 16 (32%en 1992; 35%
en 1993). En estos grupos de escuelas, sin embargo, se ven consejos de
direccién de otros tamanos.

En el primer cuestionario, se les preguntd a los directores si elios
?r sus consejeros concurrian y eran miembros del consejo de direcci6én.
.as respuestas muestran que los directores asistian a casi todas las
reuniones de los conseios de direccion y tres cuartos de estos directores
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eran también miembros del consejo de direccion. En mas de un tercio de
los casos, los jefes de consejeros también eran miembros de dicho
consejo. En alrededor de la mitad de esos casos donde el consejero no es
miembro, él o ella asisten a las reuniones.

Reuniones

En el primero de los cuestionarios, se les pidi6 a los directores
que informaran la cantidad de veces que todo el consejo de direccion se
reunio en el afio hasta el 1° de abril de 1991. Las respuestas muestran
que muchos consejos de direccién (39%) se reunieron por el minimo
establecido en el estatuto de tres veces en el afio, con un 19% que se
reunio cuatro veces. El 10% se reunid mas de seis veces en el afo,
mientras que otro consejo lo hizo trece veces. También se les pidi6 a los
directores que informaran la duracién ~“promedio”” de estas reuniones.
El 84% de ellas duraron entre dos y cuatro horas.

l.as comisiones mas comunes, tal como lo informaron los directo-
res que respondieron al primer cuestionario, son de finanzas, personal,
curriculum e instalaciones.

Renuncias y vacantes

Patten informé a principios de 1993 que el consejo de direccion
de la escuela era popular y que no habia problemas de renuncias
vacantes. Al comentar sobre el desafio de reemplazar hasta 150.500
cnnseieros de escuela cuyos mandatos hubieran terminado” (todos los
consejeros tienen un mandato de cuatro afios) explica:

* Estaban aquellos que decian que la gente no se acercarfa.
En realidad, las cifras que tenemos ahora nosotros mues-
tran un porcentaje de vacantes del 6,9% en todo el pais...
Los consejos de direccién invariablemente producen va-
cantes principalmente porque la gente se muda de casa o
cambia de trabajo y como consecuencia de esto debe re-
nunciar.

Para un conjunto de 152 escuelas, podemos comparar el niimero
de renuncias durante afios hasta abril de 1992 y 1993. Menos escuelas
experimentaron renuncias en sus consejos de direccién en el afio hasta
abril de 1993 comparado con lo que sucedi6 el afio anterior. El porcenta-
je de escuelas con cero de renuncias aumento de 34% en 1992 al 43% en
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1993. En términos del niimero de consejeros que renunciaron sin
embargo, este conjunto de escuelas experimento 179 renuncias en 1992
y 211 en 1993, explican porqué en la mayoria de las escuelas en 1993
tuvieron tres o mas.

Participacion de los consejeros en la toma de
decisiones

Areas de participacién

Comenzamos informando las respuestas de directores a las
preguntas del primer cuestionario donde se les pedia que identificaran
a aquellos que sentian que estaban “especialmente involucrados en la
toma de decisiones”™” de una lista de dreas dada. De aquellos listados, el
area de mayor Earticipaczién de los consejeros en la toma de decisiones
fue en la distribucion de asignaciones de responsabilidad, donde el
estudio muestra que el 65% del consejo de direccién se encuentra
“especialmente”” involucrado. El segundo nivel més alto de participa-
cion de los consejeros fue en decisiones sobre el uso de las instalaciones
del establecimiento después de las horas de clase (60%), casi el mismo
en cuanto a su particifacic’m en decisiones sobre el niimero fotal de
docentes (59%). Esto fue seguido lpor la participacion en las decisiones
sobre el mantenimiento de instalaciones (56%) y el nimero de perso-
nal docente auxiliar(33%). 23% de los directores informaron que los
consejeros estaban especialmente involucrados en la preparacion del
Plan de desarrollo de la escuela. Los directores, en resumen, informaron *
que los consejeros estaban especialmente involucrados en el recurso de
toma de decisiones en areas relativas al personal e instalaciones.
Cuando se les pidi6 que identificaran donde los consejeros insistfan en
teng}r participacion, alli dominaron los temas relativos al personal
(64%).

Mayor participacién

Se les pidi6 a los directores en el primer cuestionario que respon-
dieran a definiciones de actitud relativas a la participacién de los
consejeros en la toma de decisiones. Existe un acuerdo general con esta
definicién ya que la foma de decisiones con Gestién Local es mds compartida
con los consejeros. El 67% de los directores de escuelas primarias més
pequeiias estuvieron de acuerdo con esta definicion. Una mayor propor-
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cion de directores (73%) de escuelas secundarias mas pequenas estuvie-
ron de acuerdo. El acuerdo fue mayor atin entre directores de primarias
y secundarias mas pequenas: 78% de los directores de escuelas prima-
rias estuvieron a favor y el 82% de los directores de secundarias mas
grandes.

En el segundo y tercer cuestionario, les preguntamos a los direc-
tores que respondan a la definicion doy In bienvenida a la mayor participa-
cidn de los consejeros en ln administracion de ln escuela. Tenemos datos
comparativos ée las respuestas de 121 directores de escuelas de prima-
ria y 39 de secundaria. En el sector de primaria, ¢l 48% estuvo de
acuerdo con esta definicion en 1992. .a proporcion de los que estaban
de acuerdo decayd al 46% al afo siguiente. En el sector secundario, el
porcentaje de acuerdo en 1992 fue gel 38%. Este porcentaje aumenta a
46% en el ano siguiente. .o que sugieren estas cifras es que en ambos
sectores poco menos de la mitad de los directores de escuela aplauden la
mayor participacion de los consejeros en el funcionamiento de la
escuela. Un director de escuela observo, en el tercer cuestionario (1492)
“la mayor interferencia por parte de algunos consejeros en el funciona-
miento diario de la escuela™. Otro director de escuela también menciond
la interferencia de consejeros.

* Desgraciadamente algunos consejeros encuentran como
excusa interferir con la administracion interna y toma de
decisiones de las escuelas y esto produce cierta friccion.
(Q3:i493)

Un director de escuela advirtio:

* Los consejeros pueden ser dificiles de manejar, hasta para
un viejo zorro como yo... Ser un director nuevo puede ser
bastante dificil cuando los consejeros piensan que son
ellos los que deben dirigir el especticulo. (Q3:b602) |

La definicion doy la bienwenidn a la mayor participacion de los
consejeros en la administracion de la escuela fue también presentada a todos
los que entrevistamos en las visitas a escuelas. Es interesante sefalar

ue la proporcién de aceptacion fue mayor en este grupo de directores:

4% estuvo de acuerdo con la definicién. Tal como era de esperarse, el
porcentaje de aceptacion fue el mas elevado entre el grupo de consejeros
del consejo de direccion: 80% estuvo de acuerdo con la definicion. El jefe
de consejeros y los docentes fueron mas cautos (48% y 53% estuvo de
acuerdo respectivamente) y, el 61% del personal administrativo y de
oficina lo aceptd. Estas cifras por cierto contrastan con aquellas que
fueron resultado del segundo y tercer cuestionarios, aunque, dado el
nimero relativamente pequeno de escuelas visitadas, deberiamos ser
cuidadosos en la interpretacion que hacemos de los porcentajes. Pode-
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mos tambicn agregar que algunas personas con las que hablamos
CXPTesaron su preocupacion respecto de los consejeros que administra-
ban escuelas, aunque ellos estuvieran felices de ver que los consejeros
participaban en un papel de mayor apoyo a la institucion. Uno de los
docentes de la Escuela 297 reconocio “la mayor participacion en la
toma de decisiones ™ del consejo de direccion, aunque agreg6 ““nosotros
no sabemos quiénes son estas personas ™.

Procesos prolongados de toma de decisiones

En los comentarios del segundo y tercer cuestionarios encontra-
mos que algunos directores hacen oir su opinién sobre la participacién
de los consejeros en la toma de decisiones, aunque es aceptado en
algunos sentidos, lo cierto es que prolongan los procesos hasta un
punto que los directores encuentran frustrante. Uno de ellos escribe que
“las estructuras de consejeros para asegurar las responsabilidad
retardan mucho mas la toma de decisiones en la administracion ™
(Q2b62). Otros seialan ¢l mayor tiempo y el trabajo adicional.

El director de la Escuela 158 describio el consejo de direccién
como un “castigo”” y su mayor participacion como “‘entorpecedora
antes que util”". Expreso que las decisiones y el ““persuadir” a los
consejeros simplemente prolongé el proceso. Comenté que “el proceso
es mds rebuscado aunque el resultado sea el mismo ™.

Falta de comprensién/conocimiento

Una cantidad de comentarios sefialan la preocupacién respecto
de la falta de comprensién y conocimiento de los temas educativos de
los consejeros. El director de la Escuela 835 nos dijo:

*® Siento que a veces los consejeros no estin lo suficiente-
mente bien informados. Acefto con agrado la mayor par-
ticipacién (pero) cuestiono la factibilidad de hacer que
se les pida tomar decisiones.

En el segundo cuestionario (Q2: h46) un director expresd una
““gran preocupacién”’ por “la participacion de los consejeros en la toma
de decisiones que ellos casi no comprenden””.

Otros indicaron que el esfuerzo por mantener informados a los
consejeros agrega una carga a los directores. Un docente de la Escuela
7371 nos dijo: “Siento que los consejeros no siempre estan calificados y
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necesitan mucho esfuerzo para informar sobre lo que compete a los
directores.

Demasiado poder

Un docente de una escuela (158) simplemente expresé que: “el
director debe ser controlado, los consejeros deben aprobarlo, y noala
inversa™. W

Un director expresa su visién sobre los poderes de los consejeros
con algin detalle:

*» Es correcto que los directores deban administrar el dinero
ero... la nocién de que los consejeros tenga una respon-
sabilidad legal es falsa. En el presente nosoiros contamos
con un “‘gerente administrador”” bien pago que imple-
* menta las decisiones tomadas por consejeros aficionados
que estdn parcialmente informados. Los poderes que aho-
ra se les otorga a los consejos de direccién deben ser dis-
tribuidos a los directores, los consejeros sélo deben rete-
ner un tdnico poder de despedir al director si €l no les
informa las decisiones que estd tomando y la razén de
ellas, si no les pide opinién y entonces es considerado
como que toma las decisiones equivocadas. Al presente
los consejeros determinan la politica y si ésta estd equi-
vocada, renuncian, pero se deja al director con la lata en
la mano. (Q3:i37)

Esto no sdlo es uno de los ejemplos de directores que desean ver
la reduccion en los poderes de los consejos de direccién: no de los
consejeros, expreso en su vision:

¢ Me gustaria que el 4rea de presupuesto, que abarca los
salarios, se divorciara del presupuesto total, de esta for-
ma, los consejercs serian responsables de verificar el pre-
supuesto de la escuela pero no las finanzas del personal
(Escuela 98).

Algunas de las definiciones expresadas mas arriba pueden
explicar la razén por la que algunos directores no vieron con buenos
ojos la creciente participacion de los consejeros en los procesos de toma

e decisiones. Hay otros, por supuesto, que han aceptado de buen
grado que la mayor participacion y experiencia de los consejeros
representan relaciones positivas y ttiles con su consejo de administra-
cion.

Relaciones positivas y Utiles
Algunas escuelas se encuentran en la posicion afortunada de
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tener, seglin su vision, una relacién positiva y exitosa con su consejo de
direccion. Uno de los consejeros (Escuela 5051) describid la relacion
como “informal , feliz... muy Gtil”". El director de la Escuela 73 acept6
con agrado “'su apoyo, amistad y consejo”". En la escuela 3201 los
consejeros eran utiles al personal y respetuosos de su profesionalismo
docente. Se los convencia con argumentos relacionados con la educa-
cion: ellos hacen preguntas y obtienen justificaciones educativas. Un -
docente de la Escuela 008 describid la relacién con los consejeros como
“excelente... Muy 1til para ambos: cuando esta en marcha algo impor-
tante, todos participamos ™. En la Escuela 797 los consejeros elegidos
comentaron:

* Siento que los consejeros y personal han formado un equi-
po que es muy personal para la escuela, sus alumnos y los
padres, ademas de proporcionarles la mejor forma de ad-
ministracién que eﬂos pueden diseflar para esta escuela.

En la Escuela 7731 el director sentia que los consejeros no eran
simplemente figuras aunque no hubieran apoyado del todo sus decisio-
nes. Este apoyo fue el resultado de mucho trabajo dificil, de la direccién
que los mantuvo informados, de todo el trabajo invertido por él en la
relacion. El director de otra Escuela (29) tal vez debi6 poner menos
esfuerzo en la relacion pero reconoce su a?oyo como un voto de con-
fianza: los consejeros ““siempre fueron ttiles... Siempre ha existido el
sentimiento de que “‘el director sabia mas” y yo estoy agradecido de
contar con esa confianza ™. (director)

En a'l};unas escuelas este papel ““de apoyo™ tal vez sea interpreta-
do como mds pasivo, donde los consejeros delegan, en lugar de ser
conducidos por “profesionales .

Un consejo de direccién de ““apoyo’” parece que significa cosas
distintas entre las diferentes personas. Claramente existe una notable
diferencia entre el apoyo de un consejo de direccién que ha participado
en los procesos de toma de decisiones y que fueron persuadidos por los
argumentos de ““profesionales de la educacién™y el ajyofo mas pasivo
de los consejeros que han otorgado la responsabilidad al director y que
simplemente colocan su sello en las decisiones que éste toma. Algunos
directores no son menos felices con sus consejeros que los apoyan. Uno
de ellos comentd:

* Mis consejeros me brindan gran apoyo y tienden a dejar-
me todo a mi, jpoco a poco los estoy educando! (Q2: i526)

Disponibilidad de consejeros capaces

Varios han expuesto el tema de una desigual distribucién de
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consejeros capaces en la comunidad. Un director comenta;

* Areas tales como el lugar dénde estd situada la escuela no
cuentan con la provisién de “profesionales”” con volun-
tad y capacidad para llevar a cabo y plenamente las obli-
ﬁaciones de consejeros, asi la carga adicional cae sobre el

irector. (Q3: ¢30)

Uno de los docentes de la Escuela 35 comento que los consejeros
de la escuela en general no tenfan muy buena “educacion™ y asi no
resultaba justo que ““zonas de mayores recursos econdmicos tuvieran
mejores consejeros””. Por el contrario, el cuerpo de consejeros de la
Escuela 361 se sentia con “'suerte” ya que el consejo de direccion era
bastante ““capaz”": sentia lastima por aquellas “zonas menos ventajo-
sas’’.

Consejeros de la Direccién local de Ensefianza

De las visitas realizadas a escuelas se hizo evidente que algunos
tenian preecupaciones muy especificas acerca de la motivacion y el
compromiso de los consejeros de la Direccion Local de Ensefianza. En
la Escuela 008, por ejemplo, el director sentia que los consejeros de la
Direccion Local eran los peores: no ha habido respuesta del nuevo
consejero de la Direccion Local de Ensefanza ni se lo invito a la escue-
la. Los padres y consejeros elegidos, por el contrario, estaban muy
comprometidos y tenfan mas presencia en la escuela. El director de otra
escuela (5201) creia que los consejeros, como los padres, que tenian
intereses en la escuela eran importantes. Tenfa dudas de los motivos de
los otros, poniendo como ejemplos a los nominados por la Direccién
Local de Ensenanza. El jefe de consejeros se refirid a ellos diciendo que
s6lo les interesaba su propia promocién en el cargo.

Los consejeros elegidos en la Escuela 9181 describieron a los
consejeros de la Direccion Local como “tan imiitiles como tetera para
hacer chocolate™, explicando que jamas aparecian, eran nombramientos
politicos y no estaban interesados en la escuela.

Sin embargo, seria injusto hacer una generalizacion de estos
comentarios, ya que en verdad, una cantidad de conscjos de direccion
de escuelas que visitamos estaban presididos por nominados de la
Direccién Local de Ensefianza.
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IX. El Impacto de la Gestion Local en el
aprendizaje de los alumnos

Posturas del Gobierno

Es apropiado considerar en qué medida la Gestion Local, segin
los directores, mejoro la calidad de la educacion para los alumnos de
escuelas primarias y secundarias. El informe de [a Inspeccion de Su
Majestad al Ministerio de Educacion manifiesta que “la Gestion Local
en Has escuelas tiene dos objetivos principales: aumentar el control de
las escuelas sobre los recursos®”y “'mejorar los niveles””. Una mayor
delegacién y un mayor énfasis en la provision de fondos destinados a
los alumnos mejorara segtin se argumenta, los niveles:

* El objetivo del Secretario de Estado es avanzar sobre el
grogreso que ya se hizo en cuanto a la provision de fon-
os destinados a los alumnos y gestion delegada, de ma-
nera de aumentar el control que tienen las escuelas de
los recursos y asi mejorar los niveles de educacién que
suministran (Ministerio de Educacidon, 1991b:3)

Fallon (1990: 1-2), respecto de esta extension de la delcFaci()n a
las escuelas y una inscripcion mas abierta en todas las escuelas prima-
rias, manifesto estar:

¢ encantado de anunciar estos pasos radicales en nuestra
intencién de ofrecer mas poderes de toma de decisiones a
los consejeros y directores de las escuelas. También le
dan una opcidn genuina a los qadres que mejorara los
niveles escolares aprovechando la libertad de tomar sus
propias decisiones... En conjunto, estas dos medidas ase-
gurardn que nuestras escuelas controlen mds sus presu-
puestos y que la envergadura de estos presupuestos esté
determinada por el niimero de alumnos que atraen. Esto
asegurard que nuestro sistema primario y secundario res-
onda mas a la eleccion del cliente, mejorando los nive-
es.

Al trasladar las decisiones sobre los recursos a las escuelas, la
Gestion Local con su flexibilidad para apuntar los recursos a las
necesidades del alumno puede darle a las escuelas la oportunidad de
mejorar su nivel educativo. El gobierno, sin embargo, también sostiene
que los niveles mejoraran al vincular la provision de fondos con el
numero de alumnos, haciendo que las escuelas respondan mas a los
requerimientos de los ci)adrcs. Este entorno mas competitivo, se dice
mejorara los niveles educativos.

Algunos directores son mas escepticos respecto de este vinculo
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entre la Gestion Local y mejores niveles educativos, y algunos creen que
los cambios llevaron a un deterioro en el nivel de educacion. Un director
observd que “las fuerzas del mercado generalmente crearon un entorno
extrafio que es impuesto por los padres/consejeros a la escuela en
detrimento de la felicidad y los logros de los alumnos™ (Cuestionario 2:
i502). Otro “'se jubila antes de tiempo ™ porque “'me encuentro tomando
decisiones que afectan la calidad de la Ensefanza que necesitan los
alumnos simplemente en funcién de aspectos financieros. Ya no puedo
comprometer mi creencia en la igualdad y la oportunidad... Los débiles
se veran afectados, mientras que los ya aventajados obtendréan lo mejor.
Asi no deberia ser la educacion™. (Cuestionario 2:e3). Estas opiniones se
analizan mas en detalle en una seccion posterior.

¢En qué medida estas ventajas compensan algunas de las conse-
cuencias menos deseadas, en particular el cambio en el rol del director?

El cambio en el rol del director

Tal como se ha sefialado, los datos de las encuestas sugieren que

la sobrecarga de trabajo adicional que surge de la Gestién Local hizo

ue los directores estén menos familiarizados con lo que pasaen la
clase. Este aspecto probablemente sea uno de los tantos en los que se
basan los directores para juzgar la calidad de la ensefianza y el apren-
dizaje. Sin embargo, atin en 1993, mas de la mitad de los directores, en
ambos sectores, acordd 1ue “’las demandas de la Gestion Local impli-
can que esté menos familiarizado con lo que sucede en las clases ™.
Sugerimos alli que esto probablemente tenga implicancias en el apren-
dizaje del alumno g analizamos los comentarios de los directores. El
comentario de un director recuerda esas opiniones:

¢ Los alumnos me ven mds como una figura distante ahora,
Eue rara vez les ensefia o que pasa tiempo en la clase.
sto socaba la relacién que estoy acostumbrado a tener
con los alumnos. El director en la oficina es poco satisfac-
torio (Escuela 651).

A El cambio del rol del director puede estar afectando las experien-
cias de aprendizaje que se ofrecen a los alumnos en algunas escuelas. A

continuacién informamos sobre un niimero de factores que también
afectan el aprendizaje.

Impacto en el aprendizaje

En los cuestionarios aparecen dos definiciones de actitud relacio-
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nadas al interés de las reuniones. Mds abajo se discuten las respuestas
de los directores.

Interés de las reuniones

En los tres cuestionarios, se les pidi6 a los directores que respon-
dieran a la siguiente declaracion: como resultado de la Gestién Local, se
llevan a cabo mds reuniones por cuestiones administrativas que disminuyen
nuestra atencion en el aprendizaje del alumno. En el sector primario, e
porcentaje que estuvo de acuerdo con esta declaracién decliné en el

| transcurso de los tres afios, aunque en 1993 mas de la mitad seguia
| estando de acuerdo. Las cifras para los tres afios son: 69% en 1991, 57%
R ‘en 1992 y 51% en 1993. Si separamos estas escuelas en dos grupos
observamos un porcentaje mayor de directores de escuelas més peque-
l fas que estan de acuerdo con la declaracién: mas recientemente, en
1993, el 71% de los directores de escuelas més pequefias sentian que las
> reuniones por cuestiones administrativas disminuian la atencién en el

aprendizaje del alumno. En las escuelas mas grandes el porcentaje era
del 46%.

Proporcionalmente son menos los directores de secundaria que
estan de acuerdo con esta declaracion. La cifra decayé del 54% en 1991
al 49% en 1992 y al 31% en 1993. La diferencia entre las escuelas
secundarias mas pequefias y mas grandes no es tan marcada como en el
sector primario, aunque el porcentaje de directores de escuelas secunda-
rias mas pequefias que estan de acuerdo con la declaracion en 1993 es

un 12% superior que en el conjunto de escuelas secundarias mas
grandes.

A pesar de algunas diferencias entre los sectores, es cierto que se
estan llevando a cabo méas reuniones con fines ad ministrativos que
disminuyen la atencién en el aprendiza;e del alumno. Esta percepcién
estd confirmada por las respuestas de 122 directores de escuelas prima-
rias y 42 de escuelas secundarias a la siguiente declaracién en el primer
cuestionario: Como resultado de ln Gestidn Local mds reuniones se centran en
cuestiones que afectan directamente el aprendizaje del alumno. E1 58% de los

directores de primaria noestuvo de acuerdo con esta declaracion. Las
diferencias por sector son menos marcadas: el 52% de los directores de
secundaria también estuvo en desacuerdo.

Beneficios para el aprendizaje
~ Una pregunta clave para formular con respecto al impacto de la
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Gestion Local en las escuelas es si ¢l aprendizaje del alumno se vio
beneficiado con los cambios. Quizds ya sea claro que nose trata de una

regunta facil de responder; ya que la Gestion Local afectd a las escue-
as de distinta manera y trajo aparcjados para la mayoria de las escue-
las beneficios y consecuencias no deseadas, algunas de los cuales
tuvieron un uf‘cctn indirecto en el aprendizaje é:el alumno (por ejemplo,
el cambio en el rol del director). A una declaracion de actitud especifica

ue dice simplemente que el aprendizaje del alunino se beneficia con ln
Gestion Local, podemos sugerir que para la mayoria de los directores no
fue facil esta evaluacion.

De esta forma, es dificultoso extraer una conclusion sobre hasta
qué punto los directores y otros perciben beneficios de la Gestion [Local
en el aprendizaje del alumno. Con esto no queremos negar casos en
donde los directores pueden claramente identificar beneficios en el
aprendizaje: muchos directores de escuelas secundarias mas grandes
parecen estar en condiciones de hacerlo. También hay indicivs, en el
sector primario en particular, de un creciente reconocimiento de los
beneficios para el aprendizaje. Sin embargo, en comparacion con las
respuestas de los directores a muchas otras declaraciones, hay una
cautela considerable sobre el impacto de la Gestion Local en el aprendi-
zaje del alumno. En qué medida esto podria estar relacionado con la
capacidad de identificar aumentos en la escolarizacion de sus escuclas,
se analiza en la proxima seccion.

Aumentos en el abastecimiento

En los tres cuestionarios, se les pidio a los directores que respon-
dieran a la siguiente declaracion: Puedo mostrar una cantidad de anentos
e la escolarizacion como resultado de In Gestion Local. 1.as respuestas a esta
declaracion se analizan aqui porque sugerimos que un aumento en la
escolarizacion puede tener impacto en el aprendizaje del alumno. Hay
quienes son de la idea de que el nivel de escolarizacion tiene un impac-
to directo en la calidad de(i'a educacion y comentan que “los recortes
gubernamentales afectan la calidad de la escolarizacion™ (Escuela 297:
vicedirector). Otros dicen que mejores recursos e instalaciones resultan
en mejores experiencias educativas. Estos son algunos ejemplos:

¢ La escuela cuenta con buenos recursos por el hecho de
que podemos gastar el dinero como deseamos, para el
beneficio general de los alumnos... los recursos de cali-
dad resultan en una educacién mejorada. (Escuela h51:
docente)

¢ Gran beneficio para los alumnos en la calidad de educa-

cién que reciben. Mejor planificacién curriculum con
buenos recursos. El entorno puede mejorarse. Tomar con-
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trol sobre las cosas que uno quiere en su propia escuela.
(Escuela 158: docente) :

Los estudiantes se beneficiaron con el aumento de recur-
sos y el entorno mejorado. (Escuela 9841: tesorero asis-
tente)

* Insume mucho tiempo. Sin embargo, tanto el entorno
como la relacién alumno-profesor mejoraron considera-
blemente y mejoraron, ademads, los patrones de la educa-
cién. (Cuestionario 2:a004)

Al mirar primero las respuestas de los directores de primaria,
encontramos que la mayoria son capaces de senalar que una cantidad
de incrementos en la escolarizacion son el resultado de la Gestion
Local. La proporcién de acuerdo fue inferior en 1991 (55%), aumentan-
do al 69% en 1992 y permaneciendo en este nivel al afio siguiente (68%).
Estas proporciones relativamente altas incluian casos de directores
capaces de identificar aumentos en algunas dreas aunque también se
registraban dreas que sufrieron recortes. Los porcentajes de acuerdo son
superiores en las escuelas primarias més grandes.

Si se toma el sector secundario en su totalidad (40 escuelas) los
porcentajes de acuerdo permanecieron estables en los tres afios. Las
cifras para los tres afos son: 68% de acuerdo en 1991 y 1992, seguido
por una leve baja al 65% en 1993. [.as respuestas de los directores de
escuelas secundarias mas pequenas comparadas con las mas grandes
son, sin embargo, marcadamente diferente. Al observar los dos conjun-
tos iguales (20 escuelas en cada uno) encontramos una declinacién en la
proporcion de directores de escuelas mds pequefias que estaban de
acuerdo y un incremento en el nimero de directores de escuelas mas
grandes que manifestaban su acuerdo. lLas cifras para el grupo de
escuelas secundarias mas pequefias son: 65% de acuerdo en 1991, 60%
en 1992 y 50% en 1993. Esto se compara al 70% de directores de escue-
las secundarias mads grandes de acuerdo en 1991, 75% en 1992 y 80% en
1993. Este patrén de respuestas es similar al de la declaracion sobre la
mejora del aprendizaje del alumno: ambos comparten las diferencias de
tamafio en erecmr secundario. Exploramos hasta qué punto los direc-
tores que estaban de acuerdo en que el aprendizaje del alumno se
beneficia de la Gestion Local también mostraban aumentos en la escola-
rizacion. Al analizar las respuestas de los dos grupos de escuelas en
cada sector durante los tres afios, hay 9 grupos en los que maés directo-
res de los esperados estadisticamente que estaban de acuerdoen que el
aprendizaje del alumno se beneficia de la Gestion lLocal podian demos-
trar aumentos de la escolarizacién. Esto sustenta nuestra sugerencia de
que los directores que indican beneficios para el aprendizaje a partir de
la Gestion Local probablemente puedan también identificar incremento
en la escolarizacion. Se podria sugerir que los directores de escuelas con
presupuestos "saludabﬁs" probablemente puedan mostrar mas incre-
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mento en la escolarizacion. En otras palabras, la Gestion Local puede
haber sido beneficiosa para el aprendizaje en las escuelas donde la
situacién financiera es saludable. Un presupuesto reducido podria
resultar en consecuencias no deseadas para el aprendizaje del alumno.
Est?s comentarios surgen de algunos directores y se anal]izan mas
adelante.

iMejores niveles de educaciéon?
Segiin un director:

® Me preocupa si nuestros alumnos reciben una mejor edu-
cacion. Tantes cambios Tlevaron a que se utilice gran par-
te del tiempo de los docentes para la administracién.
Estin muy estresados. (Cuestionario 2:h51)

En el segundo y tercer cuestionario, y en nuestras visitas a las
escuelas, se les pidid a los directores y otros que respondieran a esta
declaracién: Como resultado de la Gestién Local, los niveles de educacion
mejoraron en mi escuela. En cada sector, un menonporcentaje de directores
concuerdan con esta declaracién de los que percibian beneficios para el
aprendizaje como consecuencia de la Gestién Local. En el sector prima-
1o, en 1993, menos de un tercio (30% de 123 directores) estuvo de
acuerdo en que los niveles de educacion habian mejorado, aunque esto
manifiesta un incremento del 9% el afio anterior. La proporcion de
directores de escuelas primarias mas grandes de acuenﬁ) con la decla-
racién es levemente superior. El nivel de acuerdo en el sector secundario
es superior, aunque menos de la mitad estuvo de acuerdoen 1993 y
menos de la tercera parte de los directores de escuelas secundarias mas
pequeias consideraba que los niveles habian mejorado como resultado
directo de la Gestién Local (13).

En nuestras visitas a las escuelas, los entrevistados se mostraron
cautelosos en sus respuestas a esta declaracién. En todos los grupos,
excepto los directores, al menos la mitad no estuvo ni de acuerdo ni en
desacuerdo con la misma. El mayor acuerdo se encontré entre el grupo
de directores (39), donde el 32% coincidia en que “como resultado de la
Gestion Local, los niveles de educacion mejoraron en esta escuela”™,
aunque el 27% no coincidia.

Muy pocos vicedirectores (12% de 33), docentes (16% de 70) o
personal administrativo (15% de 35) creian que los “"niveles” habian

(13) Porcenggjes de acuerdloen el sector secundario: Todas las escuelas secundarias (39): 41% 1992, 49%
1993. Secundarias més pequenas (19).32% 1992, 32% 1993. Secundarias mé grandes (20): 50%
1992, 65% 1993.
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mejorado. El nivel mas alto de desacuerdo se encontro entre los docen-
tes (31%).

Seria justo sugerir que a partir de sus rcapucstas respecto del
impacto de la Gestion ILocal en el aprendizaje del alumno, muchos
directores dudan en evaluar estos cambios como generalmente benefi-
ciosos para la educacion. La variedad y complejidad de opinion surge
on los comentarios. Como sugerimos antes, un factor clave para determi-
nar su opinion respecto de si la Gestion Local trae aparejados mejores
niveles educativos es la situacion financiera de la escuela. Una escuela
con muchos recursos puede remodelar y equipar la escuela, mejorando
el entorno de aprendizaje, tal vez contratar personal adicional, benefi-
ciando asi a los alumnos. Por otra parte, una escuela con problemas
financieros puede distraer energia de cuestiones directamente educati-
vas y concentrase en “mantener la cabeza fuera del agua™. 1.0s recortes
de personal pueden traer aparejado un deterioro en los servicios educa-
tivos ofrecidos al alumno. Si de la Gestion Local resulta la creacion de
escuelas “prosperas”y “hundidas ”, entre escuela que “‘tienen™
escuelas que ““no tienen”, el beneficio educativo general de la Gestion
l.ocal debe ser cuestionable. Sin embargo, como observa Simon (1992:
146):

e La devolucién de la gestién financiera a las escuelas es en
si deseable y, en términos generales, bien recibida por
las escuelas. La desventaja es la relacién que se hace
entre esta medida por un lado (con la provisién de fondos
basada en el nimero de alumnos) y el ingreso irrestricto
por otro. En este sentido, una medida tal vez deseable en
si misma se convierte en un arma poderosa que impone
una competencia feroz entre las escuelas por la supervi-
vencia.

Al analizar los comentarios de los directores, surge un amplio
espectro de opinion, desde aquellos que pudieron dirigir los recursos
para beneficio de los alumnos a aquellos que, por escasos fondos,
tuvieron que reducir el personal. En otro nivel estan quienes se preocu-
pan porque la Gestion Local lleva a centrarse en cuestiones financieras
més que educativas y a la creacién de desigualdades en el sistema.
Consideramos estas opiniones mas adelante.

Flexibilidad para dirigir los recursos

l.a GLE (Gestion Local en las Escuelas) permite a las escuelas
dirigir los recursos, inclusive el personal de modo que mejore la calidad
de trabajo en las aulas. Un director escribe que “la Gestion l.ocal me dio
la oportunidad de manejar los recursos de la escuela con mayor flexibi-
lidad en beneficio de los alumnos y del personal . Otro nos dijo que los

195



gastos en base a “necesidades escolares definidas ™ habia mejorado “el
aprendizaje y el entorno”™ (Escuela 98). El vicedirector de esta escuela
reiterd este comentario, considerando la posibilidad de la escuela ““para
dirigir los gastos en base a las prioridades que identifica como la
consecuencia mas importante de la GLE™. [La escuela lo habia logrado
“‘para bel_wficiar la e(ﬁlcacifm del alumno™. Otros se hacen eco de estos
comentarios:

* Manejar el presupuesto es una parte esencial de la ges-
tién del curriculum que es la tnica manera de asegurar
que le brindamos un buen servicio al alumno.

* A pesar de mis opiniones sobre los motivos politicos de-
tras de la GLE, en términos pricticos pienso que ruedo
ofrecer un mejor servicio a mis alumnos gracias a la ma-
yor flexibilidad e independencia que ofrece el sistema.

Otro director, en cambio, ve bien “’la oportunidad de ejercer un
mayor control sobre el presupuesto escolar”” pero lamenta que, en su
opinion, “las escuelas primarias siguen siendo los parientes pobres del
sector secundario”". Tal vez esto explique por qué piensa que su escuela
“s6lo mejora gradualmente al ejercer nuestro control para beneficio de
nuestros alumnos ", La relacion entre la posibilidad de dirigir los
recursos y el beneficio de los alumnos se relaciona mas especificamente
con la oportunidad de la escuela de mejorar el entorno escolar y los
recursos educativos (incluyendo el personal asi como los libros, los
materiales y los equipos).

Entorno y mejores recursos

Los directores sefialan que las mejoras en el entorno y las instala-
ciones escolares benefician la experiencia educativa de los alumnos. Se
cree que las mejoras ““en los recursos humanos y las instalaciones para
los alumnos mejoraron la educacién™ en una escuela. Otro director
habla de mejoras y de “alumnos felices™":

¢ Fui directer durante 17 afios en tres escuelas diferentes.
Los tltimos tres afios con Gestién Local y manejando
nuestro propio presupuesto. El mejor momento de toda
mi carrera. Tengo una escuela mucho mejor, mejores re-
cursos, méds personal, mejores instalaciones, alumnos fe-
lices, padres satisfechos, una alta moral entre el perso-
nal... nunca todo anduvo tan bien.

Muchos directores escriben sobre.como la Gestién Local les
permitié trabajar con programas de remodelacién y comprar nuevos
equipos. Esto claramente podria tener beneficios indirectos para los
alumnos.
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En estas escuelas, la Gestion Local permitié al director y a los
consejeros mejorar el entorno de trabajo y los recursos educativos. El
resupuesto fue suficiente para satisfacer estas decisiones. Hay escue-
as, sin embargo, donde el presupuesto es insuficiente para sus necesi-
dades lo cual resulta, en algunos casos, en recortes de recursgys, inclu-
yendo el personal, con efectos negativos en la caliaad de la escolariza-
cion.

Fondos insuficientes y recortes de personal

* La falta de dinero en el presupuesto primario significa
que la GLE es. una carga con escaso beneficio para la
educacién del alumno: no podemos planificar invertir
dinero que no existe.

En un capitulo anterior sobre el personal, hablamos sobre la
incidencia de las reducciones en el niimero de personal de apoyo
docente y no docente. El presupuesto en una escuela tiene “dinero
insuficiente para satisfacer adecuadamente los requerimientos de

. personal docente y de apoyo™ y el director explica suscintamente el
impacto que esto tiene en los alumnos: ““sin profesores los alumnos no
alirenden”. Otro dice que “los niveles de personal se reduciran de 15a
13 en septiembre™ y anticipa ““futuras reducciones enabril de 1994,
Estos recortes se ven como ““serias limitaciones en el servicio que
ofrecemos a nuestros alumnos ™.

Aunque no requiere recortes de personal, el presupuesto de
algunas escuelas se considera insuficiente con lo cual ejerce un impacto
negativo en el trabajo con los alumnos. El director de una escuela cree
que se lleg6 a una etapa “donde los desarrollos curriculares (que
necesitan insumos de dinero) se ven amenazados porque no hay
dinero™. Otro director hace una observacion similar: gla Gestion Local y
la provision de fondos afectan los recursos que tengo a mi disposicion
para el desarrollo del curriculum. Tenemos que recaudar fondos para
poder costear los gastos ™. El director de otra escuela cree que con la
GLE “"se mezquina dinero a costa de los alumnos™ (Escuela 444).

En suma, el impacto que la Gestién Local tiene en el aprendizaje
del alumno esta vinculado con el nivel de recursos. La Gestion Local da
a las escuelas con financiamiento suficiente la flexibilidad de dirigir los
recursos a las necesidades de los alumnos adquiriendo materiales
adicionales para el curriculum, contratando personal adicional o
mejorando eﬁ’ entorno laboral. En contraste, las escuelas con financia-
miento insuficiente se ven limitadas por la Gestion Local y pueden
verse obligadas, en el peor de los casos, a reducir el personal. Los
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directores también advirtieron sobre el impacto de la Gestién Local en el
sistema escolar en general, y sugirieron que los cambios pueden traer
aparejadas consecuencias no deseadas para la educacién del alumno
en un macronivel. Més especificamente, dicen que la GLE resulta en
una mayor desigualdad, exacerbada por la introduccién del sector
subvencionado y en un alejamiento del interés por cuestiones directa-
mente educativas, con un mayor énfasis en las implicancias financieras
de la toma de decisiones.

De lo expuesto, puede concluirse que la Gestion Local estéd
destinada a aportar beneficios a las escuelas y, mas especificamente, a
los alumnos. Nuestra investigacion, sin embargo, indica que algunos
directores tiene sensaciones ambiguas sobre el impacto de la Gestién
Local en el aprendizaje del alumno. Principalmente entre los directores
de las escuelas secundarias mas pequefias, existe poco consenso
respecto de que el afn*endiza]'e del alumno se benetficie con la Gestién
Local o que los niveles de educacién hayan mejorado como resultado
directo de ella. En parte, esto pareceria estar explicado por la condicion
financiera de la escuela ya que la Gestion Local permite a las escuelas
con fondos suficientes mejorar los recursos disponibles para los alum-
nos y asf sus oportunidades de aprendizaje.

En su informe al Ministerio de Educacién (1992¢), la Inspeccién
de Su Majestad tampoco pudo concluir que la GLE hubiera afectado
directamente “la calidad de la Ensefianza y el aprendizaje o los niveles
que alcanzan los alumnos””. En su sumario afirma que “es demasiado
pronto para concluir hasta 3ué unto la GLE contribuye a la mejora
general de los niveles, y es dificil separar su influencia de la marafia de
otras iniciativas ™.

Evidentemente, el impacto de la Gestidn Local en el aprendizaje
del alumno es complejo. Esto recuerda algunas de las primeras evalua-
ciones del esquema de delegacién financiera en Solihull a comienzos de
los ochenta ((114). Estas mostraron que se apreciaba la oportunidad de
tomar decisiones en la escuela, lo cual hacia que los directores se
manifestaran a favor de la delefacién. Esto nosignificaba, sin embargo,

ue fuera posible atribuir a la delegacién beneficios claros para los
alumnes. :

También hubo comentarios de algunos directores preocupados
por un aparente cambio de énfasis, de cuestiones explicitamente “edu-
cativas” a una situacion donde las decisiones se basan mas en conside-

(14) h'alswel Thomas actué como evaluador del esquema desde su inicio en 1981. En varios articulos
(1985, 1986), junto con Colin Humphrey (entonces ministro de Educacion) argumentaron|a -
nevesidad de evaluar la delegacion en iérminos de su efecto sobre la calidad de las experiencias enel
aula y las oportunidades de aprendizaje de los alumnos.
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raciones financieras. Simon (1992: 151) escribe:

* La devolucién del control presupuestario a las escuelas
puede tener tendencias positivas, aun?ue todavia estd
por verse si el tiempo y la energia que el docente emplea
en estas nuevas actividades gerenciales lo apartan seria-
mente de lo que muchos considerarian las actividades
educativas mas importantes.

Lo que ya es evidente es que la Gestion Local tiene un impacto
diverso en las escuelas. Hacia donde se inclinara la balanza en su
impacto general en las oportunidades de aprendizaje de los alumnos
todavia no resulta claro.

X. Resultados sumarios y repercusiones en
las politicas

Férmula, financiamiento y presupuestos

N\

Resultados sumarios

* Monto ilustrativo de los presupuestos: Primaria £ 200.000 a £
300.000; Secundaria més de un millén de libras.

* Mas de 90% de las escuelas recibieron bien la flexibilidad (efectuar
reasignaciones entre los rubros presupuestarios)

* La capitacion representa generalmente entre 3% y 3,5% del presu-
puesto.

*La ma{'on’a de las escuelas complementan los presupuestos (en
general a través de las asociaciones de padres). Tenemos ejemplos
de escuelas que utilizan ese dinero para “"elementos basicos™” (in-
cluida la capitacién) antes que en “extras”".

* El gasto por debajo del presupuesto esta generalizado, aunque va
disminuyendo. El gasto inferior al presupuesto del afio anterior se
utilizé para permitir atravesar a las escuelas un ao dificil. . )
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* Mas de la mitad de las escuelas efectuaron reducciones en algunas
dreas de gasto.

® La conciencia del personal en cuantoal costo de las cosas, incluido
el personal, ha aumentado.

Recomendaciones

* El Ministerio de Educacién debe informar anualmente los niveles
de provision de fondos per-cdpita para una serie de escuelas; las
elegidas originalmente deben incluirse por un periodo de afos;

* las presiones que surgen del final de los ajustes transicionales
indican una necesidad de controlar el gasto en materiales de apren-
dizaje;

* es necesaria todavia la capitacion de los directores como encarga-
dos de gestion; puede resultar valioso compartir la experiencia de
la buena practica.

* evaluar la calidad de las opciones de gasto debe formar parte del
nuevo proceso de inspeccion.

Cantidad de alumnos e inscripciones en las
escuelas

N

Resultados sumarios

* La férmula orientada al alumno significa que el niimero de inscrip-
tos en la escuela tiene un impacto directo en el presupuesto.

® Cambioen las inscripciones: a saber, 1992/1993: las primarias con
inscripciones en bija erdieron un promedio de 12 alumnos (o
aproximadamente £ 10.236 de presupuesto sobre los rendimientos
de 1990/91); las primarias con inscripciones en alza ganaron un
romedio de 14 aﬁzmnos (0 £11.942); las secundarias perdieron 25
\ £ 38,135) o ganaron 53 (£ 80.825) en promedio. : )
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(o 1.os cambios en las inscripciones Pueden ser considerables y en \
cierto nivel tener un impacto significativo en los presupuestos.

Perder alumnos dificulta la planificacion a largo plazo, torna me-
nos previsible el manejo del curriculum y puede tener consecuen-
cias para el aprendizaje. Adquirir mas alumnos también puede
tener un impacto en el tamano de los cursos.

e ;Por qué cambia la cantidad de inscriptos? Demografia (Cuestio-
nario circunstancias ajenas al control de la escuela). Variaciones
enla competencia -de lJeroz y despiadada a inexistente-. La compe-
tencia puede verse amortiguada por acuerdos entre escuelas sobre
las admisiones de alumnos- es menos probable que las escuelas
con acuerdos traten de atraer mas alumnos de manera activa.

Recomendaciones

¢ El Ministerio de Educacion debe controlar el grado de fluctuacion
de las inscripciones en las escuelas y analizar sus causas;

¢ Proveer fondos a las escuelas en base a su inscripcion promedio
durante tres afios, contribuiria a la planificaciéon de las escuelas
donde las inscripciones fluctian y bajan;

® Permitir que las escuelas con inscripciones en aumento gasten por
encima de su presupuesto, les permitiria ajustar una provision de
\ fondos basada en los promedios de inscripcion de tres afios. )

El impacto en el personal

Gesultaclos sumarios 1

Cuestiones relacionadas con el personal docente:
* Una cuestion es la provision de fondos promedio/real.

e El sueldo es una consideracién en los nombramientos.
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( + La proporcion alumno-profesor esta empeorando. i

¢ Tenemos casos de aumentos asi como recortes en el personal
docente (incluidos retiros compulsivos).

Auxiliares no docentes

* La cantidad media de horas por semana aumento en el sector pri-
mario pero disminuy6 en el sector secundario.

Administrativo/de oficina
e |.a cantidad media de horas semanales aumento.

* Su rol cambid significativamente - jrecategorizacion y sueldos ade-
cuados?- Algunos sienten que son parte mas integrante de la es-
cuela si bien otros hablan de falta de reconocimiento.

Personal de porteria/encargados de mantenimiento - mayor res-

ponsabilidad para el mantenimiento-.

Recomendaciones

* Conjuntamente con la Direccién Escocesa, el Ministerio de Educa-
cion deberia revisar el principio rector de la politica para financiar
los salarios;

* las inspecciones escolares deben analizar la adecuacion con el
proposito de emplear personal o prescindir de ¢l;

* La provision de fondos de GEST para mejorar la gestion de las
Lcscuelas constituye una prioridad.

Planificacién, gestion y toma de decisiones

Resultados sumarios

* La Gestion Local influye en la gestion, planificacion y toma de
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( decisiones pero, el alcance de los beneficios depende de la situa“
ci6n financiera de la escuela.

s [ a flexibilidad presupuestaria es bien recibida; principales venta-
jas identificadas: libertad, prioridad Local.

« Un “presupuesto sano’ puede facilitar los programas de desarrollo
de la escuela; un “presupuesto ajustado” puede hacer que la ges-
tién y la planificacion se concentren en hacer cerrar las cuentas.

* La incertidumbre presupuestaria dificulta la planificacion.

» Toma de decisiones: los elementos claves son el director, el presi-
dente del consejo, SMT. La participacién del personal docente va-
ria de, ninguna a grupos activos, para esta lecer prioridades y
delegacion dentro de la escuela.

Recomendaciones

» Debe generalizarse el conocimiento sobre las necesidades presu-
uestarias en las escuelas si se pretende que los profesores
Eagan aportes idoneos a la toma de decisiones
* Laevidencia de una participacion mayor limitada de los conse-
jos de direccion en la planificacion del desarrollo debe ser
Ksubsanar*?- mediante Fa capitacion de los consejeros

£

Directores, consejeros y direcciones locales de
Ensenanza

(v

esultados sumarios

N

Directores

¢ Actitud hacia la Gestién Local: compleja pero en general positiva
- no querrian volver a la situacion anterior y el entusiasmo por la
Gestion Local crece con la experiencia.

( Carga laboral: diferencias entre sectores -mayor en la primaria y enj
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(Ias escuelas mds pequenas. Demasiado tiempo en la administra-
cién- cuestiones financieras antes que directamente educativas;
presiones de carga laboral inaceptable (con todo, hay pruebas de
que disminuye).

® Nuevo rol: administrar mas que ensenar. El presupuesto hace que
algunos se sientan mas contadores que los profesores. Mas tiempo
en la oficina lejos de los alumnos, menos al tanto de lo que pasa en
el aula, no mejora con la experiencia.

Direcciones Locales de Ensefianza
e Elrol de la Direccion Local de Ensefanza disminuyo.
¢ Nueva relacion con las escuelas, menos paternalista.

* Preocupaciones: desaparicion de la Direccion l.ocal de Ensenan-
za; pérdida de personal capacitado con dedicacion y pericia; pér-
dida del rol estratégico de planificacion; menoscabo de los servi-
cios; preocupaciones por el desarrollo profesional.

* Beneficios: una Direccion I.ocal de Ensefianza maés atenta a las
necesidades; menos burocracia; mejor toma de decisiones; mejores
SETVICIOS.

Consejos de direccion

* Tipos de consejero: padres, profesor, Direccién Local de Ensenan-
za, y director en forma optativa. En general 12-16 miembros.

» Comisiones: normalmente, finanzas, personal, curriculum y esta-
blecimiento.

* Poderes ampliados, incluidos el de “contratar y despedir” personal.
Pero, jse utilizan estos poderes en la préctica? El rol (y las relacio-
nes) varia, de aceptar las decisiones sin discutir a “interferir’. Mu-
chos reconocen el profesionalismo del director y su propio status
de aficionados y ti