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editorial 

La democracia se construye 
también en nuestras escuelas 

/\méric<1 l.<1 tina está viviendo una etapa de recupera
ciún de lo democracia como principio político fundamen
tal, él pt•:-.ar de lo mucho que falta por hacer pa ra que se 
run~olide e n su e n tramado cultural y social. 

El :-.istemileducativo, como parte de estos ordena
miC'ntos socinlL's, no podía esta r a u sente en este proce~o. 

I .J e:-.cuelo como centro de este sistema, necesita 
modificar :-u pwyectt1 pedagógico, necesita rcfundmst• y, a 
partir de ¡¡ JJ í, posibi litar que los actores que juq.;an roles en 
el la, put•diln ejncitmlos sobre la base d e principios donde 
1<1 pnrticipc1Ciún, l<1 búsqueda de consenso, L'l reconocimien
to dl'll1tro, senn e jt•s fundamentales de es te h<1cer. 

1 ·" cons trucc i<'m d e es te tipo de escuela es me ta , p l'W 
t<~mbién proceso, pues Stllll después de un brgo caminll 
rL'C\lrridu podrb llega rse a una ins titución escol<lr nutúno
mn y fle xible, cnpn/. de desarrollar en los alumnos e l 
sentidu de n•spllllsabilid<ld, participaciún y act itud críticil 
p<1ril que puedan construir una socwdad cada dí<1 más 
in tq.;roda, tolernntc, respetuosa y solidaria. 

1:n esta~ instituciones escolares es dundc, fund<l
mt•ntillnll'nll', debe ser una rea lidad In coherencia entre l'l 
dt•cir y L'l hncer qttl' favorecerá, sin duda, L' l desmrollot•ntrt• 
su-. mit•mbro:-. de actitudes cumprumctidas cnn los va lorL'!'> 
relarionildo:-. con la práctica democrática, el cuidado del 
tlt ru y l'l respeto por las diferencias. 

Ene:-.tt• :-.entido npunta 1 <~ colaboraciún de Juan E. 
llc ldcrmin, "La educación para )a democracia en la 
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transformación educativa". En la mi~ma L'l autm 
centra su expusiciún al redcd(1r de algunus ejes 
conccptuale~: In~ cnntenido~ dl' In en!.t•ñnnnl, t•l 
~ujctot1ue aprende y L'l prucesn de en~cri<lll/n
aprendllaje, los que <~p<~recen cuntextu<~li1ado!. 
dentro de una bre\'l' rek•rencia histúrica dl' 1<1 
educaciún citrdadanil t•n la 1\rgl•ntina y su compara
ción C\lll ntros países. 

l.a posihilid<~d de una educ<~ción par.1 la 
democrilna, sC1Io si 0sta Sl' practica en las <~u las y en 
los ni,·eles de gesti\'m; el nuevo rol del ducenll' como 
protagoni~ta activot•n la con~trucción de una 
subjetividad comunitaria y transfmmadora y, a 
partir de a ll í, tii1<Jt•scuela abierta y flexible como 
espacio para ejercitar la participación democrática, 
son conceptos des<Jrmllados por Belderrain, quién 
presenta, como concreci(m de los mismos, la nrgani
l .aci(m de los Conten idos Básicos Cumunes que el 
Ministerio dt• Educación de /\rgentin<1 prop\me, 
como e je de su pnKeS\l de tra nsformaciún educativa 
junto con las expt•ctativas de logw. Este material 
fue aprobado por el Const•jo Federal dt• Cultura y 
Educación, con respt•cttl a los nive les de la Educa
ciún Cenera! Básica y la Educaciún l'olimodal. 

En el documentu Educación para la Demo
cracia, una experiencia de capacitación, las autoras 
/\na María(. )rradn· y C<1talina Smulovit1 retoman 
una expericnci<~ dt• C<~f.acitaciún docente que 
llevaron a cabo en el 1 ar<~ruay cuando, a principios 
de 1494, el Ministerio de l:ducaciún y Culto solicitó 
a la<. ).E./\. asistencia tl'cnica para el desarrollo del 
Programa de Edu caciún para la Democracia. 

Te niendo en cuenta que este país estaba en 
pleno pwceso de aplicación de la reforma curricular, 
se comprende la urgencia de sus autoridades 
edu cativas, en t•l sentido de desa rrollar t•strategias 
que permitieran el tratamiento tra nsversal de los 
contenidos de la t•ducaciún democrática en 1<~ 
práctica de los docentes de t•ducaciún básica, e n 
especi<~llos refer idos a l primer ciclo. l .os destinata
rios eran, en todos los casos, funcionarios y técnicos 
dl•l nivel central y de las regiunes en la!. que se 
divide el sistema educativo para~uayo . 
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l:nel tr<lbiljPpreSL'nt,1dlllas auhmls muestran 
l'l cnntL•nidP tr<~b<~jildll y lils nwtodol .. l¡.;ías utilitad<~s 
en los di\'l•rsus t<~lil'res , C]lll' se carilc teritaron por la 
lwk•rPgl'lll'id .ld dL' los p<~rticip"ntes, nu súlnl'n 
n·lclcil'ln Clln sus árl'os dl' prncedl·nci" sino también 
p11r l,lS difL'l'l'llll'S formncilllll'S pn1fesillnales y la 
din·r~id<~d <k las f>llblacillnl'S.atendidas. 

l .ns pnx:eSllS dl· descentralitaciún también 
pttl'den ser interprl't"d,Js a partir d e una perspectivo 
denwcratitildora de lns sistemas educotivos, toda 
\'e/ que la luma dl• decisillnes snbre im~'llrlontes 
aspectos d1• llls mismos permitan inclmr a un ma yor 
nllmem dL' funcilln<HillS vil distintos ni,·cles de 
decisiún . · 

Este p11dría SL'r l'l c"so C]Ue hoy se relata en 
nuestras pñginas S11brl• "El impacto de la Gestión 
Local en las escuelas", a través de la colaboraciún 
de dos investigadores de la Universidad dL' 
llirmingham, ln¡.;lnterr¡:¡ : 1\lisnn llul lllCk y Hywel 
Tlllllllas. 

Nns p<~nxe imp11rtantc su publicaciún, 
aunquL' SL'a L'n un" síntesis, porque la misma 
<~borda la temática referida a los cambios qm• 
puedL•n nlllsider,lrsl' L'n rl'laciún a la orgonit.ariún y 
¡.;esti\lll institucional. Es interesante obsL•rvor en su 
lectura cúmo los modificncioncs implcmentodas en 
la 111ma dl' dt•cisiom•s institucionales inciden 
fuL•rtL•nwnte L'n el desL'mpei'io de los roles de todos 
los involucrados en el pron•soeducativo y dl· los 
act11res s1JCiales dnndl' la escuela está inserta. 
HacL'mos hincapil; en l'Stos cambil1s por In difícil 
qttl' resulta pronwverlos, a ltie mpn que dL·stac.lmos 
otros, pmducidos t•n relación con lo propio dL' la 
escuela con111 son, pm L' je mplo, las modificaciones 
en e l proceSll de L' nseñan ~:a aprendit.aje con s u 
natural incid .. ·ncia l'll L'l dL•sempeño del rol docente 
y dl'l alumno . Tambil;n surge deltmbajo el procL•so 
d~.· de mocr.1 titaciún dl' las rl'laciones e ntre lns 
distintns ilctnres dellwclw l'ducat ivo: d,x:ent.es, 
padn•s, alumnos y CIHllunidnd . 

EltL'Ilhl de la dl'SCL·ntralitaciún de la gestiún 
e n cscul'lils, \'en esperi.1 l para noSIItTIIS el de 
<H]Ulqlas pertl'm·cientL·~ a los sistt•m<~s l'duc<~tivos 
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latinnamericann~. rt•\·istc ho\ l'llllrme tntl'fl;:-, va 
qul' e llllS han comentado a n•nlrrt•r es k c.1mÍnll n111 

lus aot•rtns e incunvt•nil•n tl'S q ue todos estas trans
formacinnes n mllevan. 

l .ns materiales presentadns en L'Ste nümt'Tl'. 
pnr su extt:nsilln, nos impidicnm incorporar ntros 
en las demás secciones de la Revista . l .os 
retomaremos en los próximos númcrns con el 
compromiSll reiterado de ponerlos al alcance de 
nuestros lectores, a lns que a~radecemos por su 
interesada lectura de los asuntos cducati\'os que 
aquí se plantean . 

Como siempre les recordamos que esta revista 
- la de todos- necesita de la ayuda que nos puedan 
brindar a tran~s del envío de m formes, documentos, 
experiencias, qul' muestren las innovaciones que se 
están reali.t.ando en al~unos otrns países. 

Esta publicación es una realitación cnmparti
da de la comunidad educativa americana; sóln así 
comprendida alcantaremns el éxito y los llbjetivns 
propuestos . 

Hasta In próxima 
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documentos 
La Educación para la Democracia 
en la Transformación Educativa 
Argentina 

/'Or: Pro(. 1 un 11 r :-; /¡•/m 11 /{¡•/d,•rrni 11 (* ) 

1\¡,n·nd,•r n uiv irl'll democrncin ~is11i(icn, fulldnl111'111nl
m,•llll',l'rnclicnrln. T::-;ln n(irmnció11 dt•l n1ilor, :-; irw como 
enctwdr,• l'nm ,.¡ d,·~nrmlfo de 1'.~/t' doCIIIIII'IIio. [111':'1' ~e11lido, 
pn·~~·nln ,.¡,·~Indo nclunl del d,•/mle llCI'rcn dt•lo:-; co1111 '11 ido~ 
X''nt•rn/,·~ d,· In educnción cívica ']111' ~·· vit'llt' dt•~nrrolln11do 1'11 In 
1\ISt'lllinn. Tmnl•i,;ll 1 11/lllllll~vn ['nlfllll~ln de/o~ contenido.' 
/1á~ico:-; Cll/1 111111'~ re{l•rido~ n In n~ignnlurn /"ormnció11 [licn y 
Ciudndn11n qu,· nvn11zn11 ~o/Jre nqt11%1.' d,·~nrrollndo~ por In 
[ducnci,íll Cít,icn 1 rndicimtnl y qu,• ~1' :-u~ll'll ln 1' ll 1111n coucep
CÍIÍII d1•f J'WCI~III'II:'I'Illlltlll-llf'I'I'Jidiznje CII!JO CI'JII /"() 1'~ 1/lln 
·· , ,·nxi~ l'll l l'lldidn como nccitht cnrxndn d,• ~l'll l ido, de vnlon~ y 
110 como 1'1 IIII'W Cllllllcilni,•lllo de modl'lo~ de m-xn11iznciá11 de In 
vida .'ocinl ordl'ltndo f'Or '''!/'':- . 

Para tra ta r de resumir e l estado del debate 
subre los contenidos ~enerales de la educación 
cívica en nuestro país, voy a caracterizar muy 
brevemente, en primer lu¡.?;ar, el contexto de esta 
discusiún. En segundo lu¡.?;ar, trataré de describir las 
carac-terísticas distintivas de la nueva propu~sta de 
contenidos básicos denominada « Formaciún Etica y 
Ciudad ana» (FEYC) en contraposición w n la 
tradicional «Educaci(m Cívica» (EC). Por t1ltimo 
enunciaré en forma resumida las propuestas 
fund<~menta les de los Contenidos Hásicos Co-

t•) l'n•Ldt•l · ill'~'(ltt . ( l~lltliu.hlurdd :\tt'fl l·onH•lliOII H k..t yt"iudttdrllltt. l'l·u,_;r .. urt,l dt• lr,u~h'riiMliÓII 
( 'urritul,•r. ~ 1( \f .. 
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m unes y las expectativas de lo~m aprobados por el 
Consejo Federal de Cultura y Lduc<lciún ( 1) tanto 
para la Enseñanta Cenera! Básica como pam el 
Nivel Polimndal (2) . 

Contexto de la discusión 

Con referencia a la educación para la vida 
ciudadana en Argentina, al igual que en otros 
países, estamos intentando superar ciertos comple
¡os . En España, por ejemplo, tuvieron que esperar 
que pasaran 20 años después del franquismo para 
que se hayan permitido volver a hablar de la necesi
dad de una educación moral o de una preparaci(m 
para la vida ciudadana en las escuelas. 

En nuestro caso hubo una asignatura deno
minada "educación cívica" que no sufrió discnnti
nuidad, al menos formalmente, durante los últimos 
gobiernos defacto. Pero, a diferencia de España, 
cuando en 19H:-I se recuperó el régimen democrático 
de gobierno Sl' continuó con la misma asignatura. 
Hubo importantes esfuert.os de modificaciún de los 
programas para los colegios, entonces dependientes 
del Ministerio de Cu ltura y Educaciún de la Nacion 
y de algunas provincias, pero muchas otras mantu
vienm los mismos contenidos y las mismas modali
dades de ensei1ant.a. En esos años se pusieron en 
práctica algunos proyectos gubernamentales y 
algunas campañas no gubernamentales que adopta
ban como lema "educar para la democracia". En su 
mayoría tenían una fuerte preocupaciún 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 situación . 

En los 90, en cambio, prevalece cierta sensa
ci(m de estabilidad de la democracia . 1 .a prencupa-

(1) httt•grttdoptlf lns ~11Jti,lnlSdc.• bllu:rtrinll dt· h.'l(_lt\~ lrls l'rt•\ ttk'i"~ \ lh·lrt ( ·¡,,d.rttl dl·ISw.·tt~.'l!\ A in~. 
tXlOfdit"'- y .. un,·t•rt.rlc.•l ~i ... tl•mtl NticiUI'Itll d(' hiuútdún. · 

(2) lA l- .l;.t\.t~~'hli~ttturkl 'J (llltC'\"C').tút.~dcdur..tdim tt prtrltrdc.•los(• ttllc.lSdt•t"< l ru.l t'fh,lllll"drt l'H 1 
ddo~c.lr tn" rlllt~ .l.tt hhiCrl\. itm P"'lin1ut.ldl \.Otrlplt•lllt'lllrild t.<.. .Ut*'hg .. Hc.u ltl , t'' itrlj'rlrtidd J'ot 
Íll'-tiltll iultt~t...,l"' ífkrl~. tit•nt'liiMthlfdl itln dt•lttút'f-.(t\rl llf'I.A') h"tlt•rrll dt· hh1\ d' iún '\J 2l.P)~) 
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ción crecientl! se expresa en términos de" profundi
/ar" la democracia o de dar mayor trasparencia al 
sistema. De uno y otro modo se expresa la necesidad 
de mejorar la calidad de las instituciones de la vida 
democrática . Ante esta necesidad surge un conjunto 
de demandas de reformas en las estructuras y en las 
prácticas políticas, económicas y jurídicas para 
alcan/ar mayores logros en el corto plazo. Pero, otro 
conjunto de demandas se orientan a producir 
cambios más profundos y en el largo plazo. Relacio
nadas con esos cambios están las expectativas 
depositadas en el papel central 9ue fa educación 
puede jugar para la consolidacion de la democracia 
en la Argentina: la fonnación de ciudadanos 
críticos que puedan ejerrer una participación 
responsable en la vida democrática 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 gobiern9 
basada en la soberanía popular, ha pasado a ser 
usada como un'atributo de ideas, comportamientos 
y estructuras que responden a un determinado 
conjunto de principios éticos considerados t!sencia
les para el desarrollo de una vida humana digna y 
de una convivencia social pacífica y pluralista: 
libertad, justicia, tolerancia, igualdad ante la ley, 
solidaridad, etc. Por eso, para intentar comprender 
en qué consiste el reclamo diri~ido a la educación, 
con viene establecer algunas diStinciones, aunque 
éstas sólo sean válidas para el análisis. 

U na primera distinción que se expresa con 
frecuencia es la que se establece entre la democracia 
como régimen de gobierno y la "cultura democráti
ca" . Este último término, generalmente, es usado con 
mucha ambigüedad, para identificar un conjunto de 
creencias, prácticas, modos de organización que 
responden a los principios éticos enunciados. Se 
suele decir que SI bien en la Argentina gozamos de 
cierta estabilidad en el régimen político democrático, 
lo que falta es una verdadera "cultura democrática" . 
En genera l, expresiones como ésta pretenden 
denunciar la carencia de acciones, l1ábitos e institu
ciones que reconot.can los principios de la vida 
democrática como "ideales regulativos" de las 
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prácticas personales y sociales. Se reclama, en otn1s 
términos, que la observancia de estos principios 
pase a formar parte del sentido común de las 
personas y de la normalidad de los actos de la vida 
cntidiana. 

De este análisis se desprende inmediatamente 
cuál debería ser el papel de la escuela en función de 
la profundi/.ación de la democracia en nuestro país: 
generar una cultura democrática, Jracerque este 
lísti!do de príllCÍpÍostan declamado sea "actualiza
do" en prácticas coJJcretas que generen la lonna
cíón de hábitos democráticos. 

Este enfoque llama la atención sobre aspectos 
muy importantes de la educación para la democra
cia, pero ex presa do en estos términos tiende a no 
dar la debida importancia a l régimen democrático 
de gobierno como problema acerca del cual la 
escuela debe ocuparse seriamente. Por otra parte 
cabría preguntarse si trabajar para el desarrollo de 
una cultura democrática no exige, entre otras cosas, 
crear las condiciones estructurales para que el 
ejercicio de las prácticas que se desea promover sea 
posible . 

Una segunda distinCÍÓJJes la que suele 
establecerse entre" democracia política" y "demo
cracia social", entendiendo la primera como el 
conjunto de pautas institucionales que sirven como 
normas regulativas de las prácticas políticas y que 
conforman un régimen democrático de gobierno: 
elecciones periódica~ y libres, división y control de 
los poderes, etc. Y la segunda, como el conjunto de 
estructuras y relaciones sociales que posibilitan el 
desarrollo efectivo de prácticas acordes a los princi
pios éticos de la vida democrática. Esta distinción se 
establece en general para expresar que en la Argenti
na está vigente una' democracia política" que 
necesita avan/.ar hacia una "democracia social". En 
este sentido se dice, por ejemplo, que para garanti
/.ar la igualdad ante la ley o la libertad de expresión, 
es condición necesaria un sistema educativo que 
posibilite a todos la ipualdad de oportunidades de 
acceder a la educacion. 
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Este l'nfoqm• tambi<.'n llama la atención sobre 
asp<.•ctos <.'senciak•s de un<~cducaciém democrática 
pero, al i~ual qm• vl antcrillr, podría desmerecer la 
importancia del pwblcma de la democracia como 
ré~inwn pulíticu y d<.•l papel que la educación puede 
juga r en su favor. 

La escuela argentina ha contribuido en 
manera sustantiva a «democratizar» la so
ciedad desde el momento en que se esta
bleció la enseñanza básica, obligatoria y 
gratuita para toda la población. Junto a otros 
factores, esa política educativa permitió a 
nuestro país alcanzar uno de los mejores 
índices de alfabetización del continente, 
generar movilidad social, conformar una 
importante clase media y ampliar la capa
cidad de distintos grupos sociales de parti
cipar en la acción politica. 

J\ün miis, a difer<.•ncia lll' lltros países de la 
re~iún, la pa rtic ul<~r nmfurmaciún cultural, la 
import;,nna d <.• los nHwimi<.•ntos mi~ratllrios, la 
inclusit\n pwgrcsiva dL· Sl'CI\IH'S imp1n·tanll's d<.· la 
poblaciún <.'n léls plllíticas d<.· estado, ha n permitido 
a nuestn1 país disfrutar d<.• cil•rhl ~rado de mnvili
dad soci<1l, honHl~<.'n<.·id<~d <.' int<.•graciún social. En 
cambio, las sucesi\'as inll'rrupcilli1<.'S dt• gobiernos 
milit<lrcs y a l~unos indiradurcs del pasado reciente 
y dt• l prL'SL'nll' 11<.·\·an a nwsti<1nar, tambit'n t•n 
términtls Cllll1parati\'llS, l' ll lllll; medida hay t•n la 
J\r~t·ntin<'l un C\llllpwmiSll fund<~do y pl•rdurable de 
la ciudndaní" C\ln la democracia como f11rma de 
g<•bit•nw. ~·gún l'nruestas, <.'n la 11piniún pública 
hay un<1 \'alpraciún cn•ci<.•ntt• d<.• los prinopios de la 
\'id" ... kmurrá tica, pl•ro tambi<.'n S<.' rt•gistra una 
dt•swnfianta cr<.•cit•ntc l'll las instituciont•s políticas. 
Esh•llenlria n 'prcguntnrnlls si e l actual compwmiso 
nm la dl·nHlCT<ICÍ:1 IH • S<.' 'dl'l'l' más a la carl'IKia de 
altt•rn.lti,·as qut• a una com·irciún profunda y 
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~ent•mlit.ada dt•l \'alor de la dt•nwcracia política y 
de sus pllSibilidadt•s para l'l b it••wstar ~e1wral y t•l 
·desarrollo. 

Es t•n ésk contexto en el qut• deberíamos 
a na litar el modo t•n l'l qut• la t•ducaciún sirn• al 
for talecimiento y profunditaciún de la democracia 
en la 1\r~entina. Si snn válidas, e~tas distincil1nes, 
sei'lalarían la necesidad de rl'C\liHlCer la importancia 
de elementos esenciales de la denulCracia que 
deberían ser tenidos en cuenta por una educaciún 
que pretenda favorect•rla: principios éticns, prácticas 
p~·rsnnalt•s y socinlt•s cnlwrcnll's ~o~1dichos pri •~ci_
pHls, es tructuras ~\lCta les que pus•bll1tan la decliVI
dad de esas prácticas t~ ins titucinnes políticas . 

Una mirada hist(lricil dt~ In t•ducaciún t•n 
nuestro país nos permitiría observar un proceso 
aparentemente paradújico. 1::1 sistema educativo 
ar~t·ntino habría constitu ídn un factor importnnte 
par,, el desarrollo de In denulCracia sociaL l't•ro s u 
mcide ncia directa en relaciún n In denwcrncia 
políticn hnbría sido escasa . 

Sin ideas y proyectos claros que tomen 
como base los principios de la democracia 
como principios de política educativa, seco
rrería el riesgo de perder progresivamente 
lo alcanzado por la acción educadora masi
va de las décadas pasadas y de pasar a una 
sociedad menos homogénea, más 
segmentada y por lo tanto con menores 
posibilidades de desarrollar una democra
cia en sentido pleno. 

1 .a esnll'b a r~cntina hn CPntribuiciu en 
manera susta n ti\'a a udemlx:rnt in lr " la sociedad 
de~de el momento en que se estableciú la t•nseñant.a 
básica, ubli~atoria v gratuita para toda In poblaciún . 
Junto a otros fachlfl'S, esa pnhticn educa tiva permi
tió a nuestru país alcantar unn d t• lus mejores 
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índiet.'S de alfabcti/.ación del continente, ~enerar 
mnvihdad social, conformar una impnrtante clao;e 
media y ampliar la capacidad de distintos grupos 
sociales de participar en la acción política. 

Sin embar~o, la escuela argentina ha sido 
menos efica/ para el desarrollo de la democracia 
política . Por razones que analizaremos, en su 
currículum explícito pocas veces se ha comprometi
do seriamente con la democracia, y en el currículum 
oculto ha encerrado todo tipo de equívocos cuando 
no una franca adhesión al autoritarismo como mejor 
forma de organi/.ación social. Resulta significativo 
el hechn de que las sucesivas interrupciones del 
régimen democrático en nuestro país han recibido 
una base importante de sustento de la misma cla..c;e 
media conformada como resultado, entre otros 
factores, de la acción educadora masiva. 

Por otra parte en las especiales circuntancias 
presentes de transición, estructural en nuestro país, 
la edu_ca~ión es un centro importante de conflictos y 
ncgooacwnes que ponen en ruego una 
resignificaciém del papel del Estado en relación con 
las posibilidades de crecimiento y desarrollo. Sin 
ideas y proyecto~.; claros que tomen como base lt~ 
principios de la demtx-racia como principios de la 
política educativa, se correría el riesgo de perder 
progresivamente lo alcan7.ado por la accion educa
dora masi\'a de las década-. pasadas y de pasar a 
una sociedad menos homogenea, más segmentada y, 
por lo tanto, con menores posibilidades de desarro
llar una democracia en sentido pleno. 

l.a sanción de la Ley Federal de Educación en 
el año 199::\ marca un momento importante en la 
historia de la educación argentina y particularmente 
en relación al compromiso de la educación con la 
democracia. Recoge en su formulación gran parte de 
los esfuer 1:0s de transformación rea li/ados desde la 
recuperación de la democracia, que tuvieron una de 
sus expresiones más claras en el Congreso Pedagó
pico Nacional de 19K6. Reafirma la responsabilidad 
mcludible del Estado en la provisión equitativa de 
una educación de calidad al conjunto de la pobla
ción . Se fija como objetivo preparar a las ~eneracio
nL'S venideras para el acceso a las nuevas condicitl-
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IW.., d,• r,•,llit<ICÍl ll1l' ll l'l llll lllll•• d,·lt r,l h<ljP ¡Wllduct i
\ ,, \ r,·~i¡..;lliiil.ll 1.1 1''\'l''·' '·''.¡,,,, l'·lr·1 1.1 vid.1 ciud,l
d.lll.l , ,.~ d1•rir, p.l l .ll'Íl' l"ú'l h1-.. rl'~J'Pil~.lbilidildt·~ 
']lll ' ~~~~IÍt'lll'll ,1 1,1 dl'llllll r.lllo1 Clll\11 1 fllrll1,1 d,• 
hllbÍL'rllll \ l'~lÍhllj¡o \ 1d ,1 

"rf 'i'lo 'llltlo\fttc"tlll< 111 f't~tfotftloiiiÍ f11 {t11 · 
Jllo10oÍIIII/Io '8111 f .'f I Oo'llllolllo'l.llo•do •l 1101111-
lo r, • lf In 1111/fo'l , co•ll ,oo!CtiOo/11 1/IIC/ollltll, 
1'1111/o'C<"IoÍ/I Io''\, IPIIolllf COIIIIIIII 'II IIIIIf i 1i ... ,,¡,·,,,,,,,., ... ,,), '/"'' '•.'ll 'rJ/ico'll ¡'ol/llri 1'''' 
o..oll/th 1'1/ /,¡... dllll•'llo..iolllt''" Clllllll'lll , '!1 

citr l , ~ ~ 1,;1101 , t;IICOifll' li'\,liNI , IICIIId1• COIII 
.... 11,. CIIJ'tlcidndt'' · ~11/tll)ll:- 1''" ¡,, ... ¡rnlo· 
¡,· ... do• ¡•id11, llf•, •tf ;ld, l•it'll , ilt'l dlld,llfl:: , 
... oltdtllidnd. lol.·nlltcto, is " •'ldod y jw· 
ltcin . L-11/'' 'C•'' ,J, ·,·Iofolltnl , ¡•w d,·ci_,¡,;, 
l'.ri' I• 'IICitlf, ... , lo'''/'110/0I!IIfo'CIII do • i'tdll . 
Cit ldlldlll/tlo.. 1•''/''"''11/1/o• .... , '¡ll'lllti,'\CIIIi:- 111 .... 
uílicOI~·. cro·tlofoll•''lfllolll .... (lonllndon•:- do • 
lo 'Oit'io•dnd, ol 1 lo¡¡•,:._ rfl'f tlii/CII ~ ¡•J (011/I ICi -
111/1 '11111 I/ l'f 1 111/I!IJII 1 l¡•f;'/1:-(11'¡..._ d1• fll :' 
¡, ... lllllclllll•'' .,,.,,,, ¡¡íf/('llo.. lf d,.¡,,.,¡¡¡l 
11111 /oto 'lll•' •• . 1/J'I/ /, •cfo'lllf tf, ; r,fiiCtiChÍI/ 
l\i01. 2-l . l ~Fd 

1 '.1r.1 h.1n•r t•ft•rli\·,ll'-..1.1 ~'n •pt!l'"l<l ~l' hil 
t·~t.tblt•ddn l.t fprnt,lÓI.IIIl'll l 11~ principi''~ d1• 1.1 , ·ida 
dl' 1111\(r .i 1 ic.1 '(111\ll llllll dl' '"~ ,. ¡ ,.~ ( l'lll r.l ll':-: dt• '" 
tr.m:-:f,•rm.Ki,-,11 L'ducat i, ·,1 ll ,ll> l,lr tk t' Ít' n·n tm l 1111 
,.~una fi¡..;ur.l rl'lúrit'ot , ..,¡,ll '•Jlll' prt'lcndl' ind icilr In 
~•rt·~t·nci ,1 tr.1 11 :-:\· t·r~.1l dt• t·~t.l f,ll·m,ICÍÚII l' ll l11dil~ las 
1!1 -.. l iliiCÍ.l~ dt•l pron·-..p dt• l' ll ~l' li.111/ él - nprt•nditiljt• . 
l'l'n•, al mi~m11 tit•m¡•P, ~~· h.1 ddinidnun ;\rcn 
l'Spl'c ífic,, - ·· I.-Pnn.1CÍPII l ~ tiril y<. iud.1d (l llil" parél 
ufrt·n ·r t•l dl'bid''''~p.KiP.tl de~.trrni i P d,• t11dns hl!
CPI11enidn~ rt~mpn•11did ''" t' l1 1.1 ft~rm.,riún pnm la 
\' Íd ,1 dl'llHICf,ÍtÍCil 

Ellt'"''' ~~·lltidt~l.t tr.lll~fPrm.Kil.lltl'ducn ti' ·" 
prl'lt•11dl' Cl llllf'lir u11 P•ll'l'l fulld.lllll'lll .tl que los 
alumnos puedan ,Jeceder a los saberes y las 
compeleJJCÍ,lS indispensables para deselli'Oit'erse 
e/l la vida democrilica, defenderla y proftmdizar
la. ¡·.., ttH'\Í¡..;l' un r.1ml•iP d,· pt•r..,~wllÍ\'o1 en lill'duc;,-
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ciún. Significa no solamente com)(er los elementos 
que componen el ré~imen dem()(rático de ~obicrno, 
sino asumir comporta mientos y actitudes basados 
en principios éticos reflexiva y críticamente 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 denH)(racia dinámica que 
necesita redefinirse y rcformularse en funcion de los 
desaños que enfrenta. · 

Características distintivas de la 
Formación Etica y Ciudadana 

Para hacer una presentación sucinta de las 
diferencias de esta propuesta frente a la tradicional 
educación cívica (EC) vamos a caracterizarla según 
los contenidos de la enseñant.a, segú n el sujeto de 
aprendizaje y según el proceso de enseñanza
aprendizaje. 

r-

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

En cuanto a los contenidos, la tradicional 
educación cívica estuvo siempre lejos de ser una 
indagación sobre la naturaleza y dinámica de la 
vida política . Por el contrario, presentaba las formas 
de la vida política como algo ya dado. El análisis 
sobre esas formas remitía a una mera reflexión sobre 
cuestiones técnicas de organización . l.as considera
ciones de carácter valorativo eran externas al 
sistema que se describía. Con()(er la democracia era 
conc)(er un modo de organización de la vida social 
ordenado por leyes. Este conocimiento debía garan
tÍ/.ar la correspondencia de las acciones con esas 
normas, sin cuestionar su fundamento, ni los modos 
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eh- n~unci.ln de In~ mi~ma~ . De e~tL' mod11, l,lL'~fern 
dl' la pr.íctic<~ qm•dab" reducid" .11 ~1roblen1<l tt'cnic11 
dL' Clli11Ker l<1~ nPrnws pn•determinad"~ y .:~tcner~e ,1 

cll<~~ . CPmoln~ normas llll requL·rinn ~er 
uníticanll'nlc (1Slllllida~", cualquier C<lll1billl' ll L'i 
marconormatin1 no producín rencci1111l'~, si1111 
meros aconwd n m ic n to~ para resol ver llUL'\'(lllll'n te 1.'1 
pmbiL•ma técnico de la adL·cuaciún . E~ta, quit<1~, 

tl(ldría ~er una buen" hipóte~is explicativa nccrca de 
n ineficacia de la educación para la democracia 
~~~~líticn y también de la t•xtraña permanencia de una 
educación con rótulo democrático durantL•los 
tiL•mpns de las dict<~duras . 

l'ara la f:EYC, en cambio, el énfn~is está 
puesto sobre los principios éticos que sustentan a la 
democracia no sólo como forma de gobierno sino 
como estilo de vida: libertad, justicia, solidaridad. 
l .n perspectiva crítica que se pmp1me supone un 
trabajo que comient.a, con e l reconocimiento de la 
necesidad de estos principios en las etapas inicia les 
de la enseñant.a, evnlucionando progrL·~ivamente 
hacia una <.lsunción de los misn111~ con L'i mayor 
gradP de autonomía posible en los ni ve les superio
re~ . El esfucrt.o de indagar en la crítica filosúfica de 
esto~ principios, sPbrc sus fundamento~ y aplicacio
lll'~, implica por si mismo una opnrtunidi'ld de 
oprcndit.aje de esto~ contenido~ . 

Conucer la dcmucracia signific<l tnmbiL;n 
cunocerli'l como un modo de organizacíó11 jurídica 
bnsada en eso~ principios éticos, modo construido 
SllCi<.lle históricamente p<.lra gnrantit.<H un orden 
social y superar ~1acíficamente lo~ conflictns . Tam
bil;n en este campo la mirada crítica <1yudi1 a com
prender e l carácter perfectible de las norma~ cons
truidas en re lació n con determinadas circun~lancias 
y con los principios étiCllS . 

l'or eso también es impmta ntL' conoCL'r esas 
círcullslancías históricas. J\~í, p1>1' ejemplo, para el 
,lll<í l isi~ de la democracia en elumtcxto pre~L·nte 
~on Ílwludibles las referencia~ ,1 1<~-. cri~i~ in~titucill
nales, la búsqul'da dl' nuevos modl·ln~ de reprL'~L'n 
taciún y de particip<Ki(m, la~ dl'm,mdr~~ generada~ 
sobrl' las identidades e~tado-naciún provocada~ por 
lus pnlCl'~os dl' globali;aci(m, etc.\.2lll' lu~ alumnos 
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puedan ubicarse en la incertidumbre acerca de los 
cambios que se están produciendo hace posible 
comprender mejor la necesaria d ina micidad de la 
democracia . De a llí que más que conocer " la demo
cracia" sería me jor hablar de conocer "las democra
cias históricamente situadas". 

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

Otra distinción importante puede establecerse 
también entre la tradicional E.C. y la FEYC en 
relación a los sujetos de aprendizaje. l .a noción 
central que gravitaba sobre la primera era la noción 
de indivtduo: derechos individuales, obligaciones 
individuales, responsabilidades individuales. 1 .a 
consideración técnica a la que antes hacíamos 
referencia remitía a las responsabilidades indivi
duales, el reconocimiento de las normas y la adecua- -
ción a ellas. En cambio fa mirada crítica de la FEYC 
obliga a considerar el sujeto de aprendi.1.aje como 
una comunidad de aprendizaje. 

Democracia implica convivencia; por Jo tanto, es 
imposible pensar el aprendizaje de la vida democrá
tica fuera de este contexto. El sujeto básico 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 característica de gran importancia para los 
desafíos que enfrentan las democracias presentes: el 
sen tido de pertenencia, la solidaridad. l .a escuela en 
su clásica función 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 
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cotidiana de construcciún de una identidad colecti
va poniendo en juego sus singularidades. Del 
resultado de esa experiencia depende gran parte de 
la futura inserción del ciudadano en la vida púl?lica 
de la comunidad local, regional, nacional, etc. 1 .a 
voluntad de participación y la responsabilidad 
pública no aparecen espontáneamente como resulta
do del egreso escolar. Exigen un trabajoso aprendi
zaje que comienza cuanáo en las etapas iniciales de 
enseñanza 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 obstáculo, 
sino que forman ~rte de la dinámica de construc
ción 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
ración del sujeto de aprendiza je que propone la 
FEYC es de gran importancia para la democracia 
presente. Esta debe afrontar los desafíos de su 
reformulación en el contexto dé globalización y de 
redefinición de las identidades, como así también de 
la relación entre estado, sociedad y mercado. La 
función ~cx;:ializadora de la escuefa, 9ue muchas 
veces estuvo sospechada de compliCidad con los 
sistemas de dommación vigentes, debe ser rescata
da, bajo esta perspectiva, como posibilidad de 
reconstruccion de lo público frente a las tendencias 
disgregantes y·de retracción en lo privado que hoy 
prevalecen. 

También en referencia a los sujetos de aprendiza
je, la FEYC exige abandonar la consideración de los 
sujetos como agentes de un sistema que se debe 
reproducir. La noción de "agencia" hace referencia a 
entidades que representan y 1 o reproducen una 
lógica que fe es ajena. En la perspectiva técnica de la 
EC prevalecía este enfoque.l.a consideración critica 
y dinámica de la democracia propone la formación 
de #actores", esto es, sujetos con posibilidad de 
elección y, por lo tanto, constructores de sus propios 
cursos de acción y de los ordenamientos soctales y 
políticos de los que participa . Actores que forman 
parte de sistemas políticos, legales, económicos pero 
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que de nin~(m modo se encuentran predetermina
dos por éstos sino que, desde su mar~en de libertad 
y en la medida de sus posibilidades, podrían 
convertirse en tra nsformadores creativos de dichos 
sistemas. Esto no implica, de ningún modo, perder 
la búsqueda de la eficacia en e luso de los instru
mentos legales e institucionales; característica de la 
EC. Por el contrario, relacionando ambas caracterís
ticas del sujeto- la comunidad de aprendit:aje y el 
carácter de actor libre y creativo- la FEYC tendría 
que favorecer la formación de sujetos como" actores 
estratégicos" que comprendan y valoren las posibili
dades y límites de las acciones mdividuales y 
colectivas. 

La noción centra] que se pone en juego en 
la Formación Etica y Ciudadana es la no
ción de «praxis», entendida más como 
«obran> que como mero 'hacer técnico. 
Praxis es acción cargada de sentido, de va
lores. 

Esto implica también un cambio tm la mirada 
del docente quien podrá ser protagonista activo de 
la construcción de esta subjetividad comunitaria y 
tr<~nsformadora 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 democráti
Gl manifiesten su fuer7a como ideales regulativos de 
prácticas concretas de todos los involucrados en ese 
lugar de convivencia . 

Esta afirmaciún nos introduce en la tercera 
diferencia l'ntrc la antigua EC y la actual propuesta 
de FEyC. Se trata de la consideración de Jos proce
sos de aprendizaje. Como decíamos, en la EC la 
preocupación estuvo siempre centrada en el conoci
miento de un modo de organit:ación de 1<~ vida 
social ordL•nado por leyes, sin problema tizar los 
modos de asunci(m de las mismas . En cambio, la 
nociún central quL· se pone en juego en la Formación 
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Etica y Ciudadana t•s la cwciún de" pmxis .. , t•nten
dida más comu «ubmr .. que CllllHl mt•ni)Mct·r 
tt;cnico. l'raxis es acción carp;(ldil dt• St'ntidll, dt• 
valores. 

En la síntt•sis t•xplicativ(l del capítulo dt• Contt•
nidos Básicos Comunes de Furmaciún Etica y 
Ciudadana para la Educaciún l'tllimt~dal st• expresa : 

"[~ importnrrle• t¡lll' f'l"ll(r.>orc•., ife~lll 
dimrle-':' lollle'll cmrcie •rrcin "de' que• e•lat'tc'll
diznje• e'll d n11/n e~ 1111n experie'ncin com
pnrtidn. Se•rñ nece~nrio, e'lrlenrec•,, , t¡llc'e'll 
In plnnificnción y de~nrrollo de• ltl.' ncti
vidnde·~ .'e' pwve•n In prñcticn dc• vnlorc·~ 
propios de• In convivc>rrcin dc>mocrñt icn: 
diñlo~o, etk'f'e'mciárr, 110 di . .;crimirrncicín, 
tolernrrcin nnle· c•l di~I'II.'O, ~o/idnridnd 
co11 los mñs f'"')11dicndos". fCHC, /"or
mnción [ticn y Ci11dndnrrn f'llm In [du 
cncián Polimodnl, Sínle• . .;i_.; I'Xf'licnt ivn, 
llloq11e' 4) 

l .a escuela jue~a un papel fundamental en la 
medida que ofrece a los a lumnos importnntes 
posibilidades de ejt•rcitar la participaci(m institucio
na l: saber ele~ ir y ser elegido, represt'n tar y ser 
representado, sabt•r peticionar, recia mm dt•rt•chos y 
cumplir obli~aciones, etc. Es toles permite enfrentar 
la complejidad de la vida democrática, cnmprender 
mejor fa dinámica de su pnlCt'So y ponderar sus 
alcances y límites como forma de convivencia social 
y or~ani/.aciún política. 

Esto obliga también a una mirada integra l de 
estos actores. l.a EC se orientú a tr(lbajar súlo sobrt• 
la capacidad cop;nitiva de los agentes. l.a FEYC 
propone, en cambio, intep;rar los aspectos afectivo y 
práctico. No se trata súlo de saber cúmo una comu
nidad determinada está ordennda y qm' es lo que 
valora, sino saber si ese ordenamk•nto o esa valora
ción se sostiene luego de una crítica raciona l de la 
misma y además comprobar si las ra/ont•s aducidas 
para su fundamentaciún stm lo suficientemente 
convinn•ntes como para querer actuar en corrt•spon
dencia a esas normas y valores y, como consecut•n
t'ia, actuar cfecti,·amentc. 
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"Lo~ {'mcedimtt'Hio.s corre~>ptm
dit'ltlt~ nlt'jt'coglllllllo fltJsi/li /ilmt Tn nd
t¡tii,ICIÓII ilt• CtllllJCÍIIIIt'III OS y hn/li lidn
dt'' tJ""I'•'mlllnll dtosnnollm In cnpnci
dnd r,•fl,•.\ivn y Cl íltcn dt> los ~ ~111din 11-
ft~ . Lo., f'WCI'dt 111/t'lll o.' corrr..rlolldieii
I•'S n lo~ ejt>s f'lfÍCitco y voltltvo-n_{l•cllvo 
hncellltmcnpit• ,,, In llt'Ct'l'trlnd de t>jerci
lnt l'rñcticn~ m}Ó1111n ri'CIIrrellle, si~>lt>
tllfÍitcn y fiiOgmmndn, de modo In! q11e 
·'~' dt• In post1llltdnd de ge11ernr t'll los 
r..tudtnlllt~ dtsptNCttlllt'S, ftti/1i t~ y vir
tudt"'. [Sit' COIIjllllltl dt• pmcedlllllt'II IO.' 
"umndt~ n metodologín.' t'Sfl<'Cf{icns de 
In e11:-:eftn11w e11 vnlores fnvorecerñll In 
lltlt•mnltzncióll n(l•ctitm de los vnlores y 
In Ctlltl'lntccttíll dt•l se11lldo de /n¡; nccio
llt'S ?lit' ~~· conespmrdt'll co11 los mrs
mo~·. (CHC, hmnnctóll [/ten y Ci11dn
dn11n pnm In [ducncuí11 Polmwdnl, Síll 
lt~Js explicntivn, Hloqlll' 4J 

Por e¡emplo, en nuestra soCiedad podríamos 
considerar que la cooperación es un valor esencial 
de la vida democrática y que, como tal, es algo que 
nuestro sü;tema educat1vo debería favorecer. l.a 
formación ética dl•bería dar las herramientas necesa
rias no scílo para saber que la cooperación es a lgo 
socialmente valorado, smo a de mas debe dar la 
posibilidad de que el alumno pueda analil.ar 
crítlcanwnte las ra/.(mes por las cua les se califica a 
la cooperaoún como a lgo bueno y, también, debe 
comprometerse a que el alumno quiera y sepa 
cooperar efectiva mente En éste último sentido se 
habla de «fllrmaciún» ética. !'ara enunciarlo en 
tl'rminos simples: no se /rala sólo de saber qué es 
bue110 sillo de saber p orqué es bue1w y además 
querer l1acer el bie11 y saber hacerlo. 

En este sentid o hablar de f:ormación Etica y 
Ciudadana involucra tres de las que /\ris tútcles 
llamaba artes prác ticas: la ética, la política y la 
educaciún. !.as dos primeras en tanto son conteni
dos de su ensei'iar11a. !.a ú ltima en cua nto proceso 
de enseñan/.a. Para el cultivo de estas artes prácti
cas la preocupación no se a~ota en alcan~:ar un 
conocimiento - necesario, pero siempre de carácter 
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incierto e incompleto L'n l's to:-. ca mpos - sino que 
pl•rsiguc el cultivo de ha bilidades y hábitos. El 
apre ndí/aje de la ética y de la política cnnsis te l'n 
~mn parte e n la adquisiciún del "arte" dl• la investi
gación y de la práctica del bien. Es en la recurrenoa 
de prácticas guiadas por los principios como se 
adquieren las virtudes cívicas y, fun damentalmL·ntc, 
la phronesís, es decir, el entendimiento prudente 
que ayuda a discernir en las situaciones prácticas . 

l .a base del discernimiento es la capacidad 
de dar cuenta racionalmente de lo que se valora o no 
desde el punto de vista mora l, de emitir juicios 
morales, integrar otros saberes y contextuali/.ar las 
afirmaciones. Así, el aprend i/.aje del discernimiento 
como procedimiento propio de la formaci(ln ética 
permite un compromiso más fundado con l ~1s 
principios éticos de la democracia y aporta elemen
tos para respe tar el pluralismo. 

Es sabido que enfrentar situaciones proble
málícascs una herramienta didáctica de gran 
utilidad para el aprendi/.aje moral. Cuando estas 
si tuaciones involucran los modos de or~anizaciún y 
las prácticas de las que se participa, la utilidad es 
aún mayor. El conocimiento y el diálogo son los 
elementos esenciales de la deliberación prudente 
para la toma de decisiones. El conocimiento de 
códigos, procedimientos, procesos e instituciones 
involucrados permiten elefiir la mejor solución 
técnica de los problemas. 1:1 conocimiento de su
puestos e intereses involucrados son necesarios 
para garanti/.ar la mirada crítica de los problemas. 
El diálogo racional, en el que se ofrecen razones y se 
intercambian argumentos bien fundamentados, da 
la posibilidad de llegar a acuerdos y resolver pacífi
camente los conflictos. l'or eso la importancia de que 
alumnos y docentes puedan adquirir habi lidades 
para el desarrollo del conocimiento y del diálogo: 
saber indagar, relacionar, saber ofrecer ra/.ones, 
saber escuchar, respetar las reglas lógicas de la 
argumentación, e tc. y puedan va lorar el consenso 
como forma perfectible de solucionar los conflictos. 
l .a búsqueda del conocimiento y de formas de 
diálogo y dclibcraci(m en las que sea pllSible la 
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investigaciún y la comunicación libre y abierta no es 
un mati/. normativo externo o arbitrario, sino que 
está implícita en la praxis democrática tal cómo la 
venimos definiendo. ' · 

Resulta imposible una educación para la 
democracia, una formación de ciudadanos 
democráticos, si ésta no se practica en las 
instituciones, tanto en las aulas como en los 
diversos niveles 'de gestión y organi'zación 
de las instituciones y con proyección sobre 
la comunidad en la que está inserta. 

l'or último, la centralidad que se le ha 
querido dar al lema de la justicia entre los conteni
dos del área responde, no solamente a una de las 
preocupaciones de mayor gravitación sobre nuestra 
democracia, sino también a la necesidad de recono
cer la igualdad de oportunidades para acceder al 
conocimiento y a la participación en el diálogo como 
condicione-e;; necesanac;; de.la práctica política 
democrática . l .a toma de conciencia de ello constitu
ye la base del sentido de la solidaridad con los más 
perjudicados y el punto de partida para una prácti
ca orientada al cambio. 

l'nr eso la escuela no puede convertirse en 
una "isla democrática" . En sus prácticas recibe 
permanentemente la influencia de estructuras, 
valoraciones y normas del contexto y a su vez 
proyecta, hacia el contexto, revisados y reelaborados 
por la práctica escolar, sus estructuras, valoraciones 
y normas. 

"Pnm i111egmrel cvmpromi~o cv11 Jos vn
lores lnii/V ll lliVI!/ COXIIilivo C0/110 prác
licars precisnfnvort'Ct'r In conli1111idnd y 
In cohen•11cin en/ fl' el n11álisis y el com
f'Or/nmielllv t'lico 1'11 1'1 f'lmw dt> In vidn 
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:;ocia/ gmcml y en el de lns relacione~ 
Ílllerpei"SOI/11/t•~. f.~/ o Jle-vllll COIIII'IIIf'lllr 
Jo~ VÍIICI/]o:=; t'lllflt>¡;CIH'/11, 1'11/11 COIIIIIIÚ
d~d y enln fn~rlili~ •. como nm/lito~ pror,i
crm:; f'llm ef e¡erocw y desarrollo de lrn
f,ilidnd¡J¡; y hn/lito:; pnm optimiznr In 
cnlidnd de In~ relncioires :=;ocinles, pnm 
expresar los ¡m>pio~ ~Pnlimimlos y In 
vnlornción r'vsitrvn dt>l otro, numPIIInr 
In cn¡,ncidnd de empnlín y de gmt>m~i
dnd, y nprmdl!r n resol va cm~flictos" . 
(CRC, rormnción [licn y Ciudndn11n 
pnm In [ducnción Polimodnl, Sílllt~is 
explicnlivn, Hloqul! 4) 

En conclusi(m aprender a vivir en democracia 
significa fundamenta lmente practicarla. Resulta 
imposible una educación para la democracia, una 
formación de ciudadanos democráticos, si ésta no se 
practica en las instituciones, tanto en las aulas como 
en los diversos niveles de gestión y organización de 
las instituciones y con proyección sobre la comuni
dad en la que está inserta. 

Que los alumnos puedan participar en forma 
libre y responsable en la investigación que lleva al 
conocimiento, en el diálogo racional y líbre, en la 
acción comprometida y solidaria y en la toma de 
decisiones son notas distintivas de la propuesta de 
la Pormación Etica y Ciudadana y de su intento de 
aportar de manera significativa al desarrollo de la 
democracia en nuestro país. 

Propuestas fundamentales de los 
Contenidos Básicos Comunes. 

A continuación se presentan un resumen de 
los bloques en que se organizan los contenidos 
básicos comunes de la Educación Cenera! Básica y 
de la Educación Polimodal y las expectativas de 
logros correspondientes. 
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EDUCACIÓN GENERAL BÁSICA 

Bloque 1 ''Person.i" 

Incluye contenidos referidos a la vida 
afectiva, intelectiva¡ volitiva de las personas, así 
como la sociabilida básica de la misma . Se presen
tan cuestiones referidas a "la identidad personal y a 
las identificaciones sociales. Por último, se incorpo
ran contenidos referidos a la salud y a la calidad de 
vida. 

Se señalan c!_Jmo expeclalivas de logros: 

Al finalizar la ECH, los alumnos y las alumnas 
deberán: 

• Saber, a su nivel, diferenciar, comprender, rela
cionar y valorar la complejidad de los procesos 
psíquicos, la sociabilidad de la persona, los pro
cesos de configuración de la identidad perso
nal y l o~ distintos modos de abrirse a la tras- _ 
cendenoa. 

• Articular contenidos provenientes de las cien
cias sociales y naturales y de la formación ética 
y ciudadana en relación a sus necesidades per
sonales, comunitarias y sociales de cuidado y 
promoción de la salud personal y comunitaria 
en un sentido amplio e mtegrador. 

Bloque 2 "V.ilores" 

Se presentan contenidos que con diferente 
grado de complejidad pretenden ofrecer a los 
alumnos oportunidades de reflexionar acerca de los 
valores, su vigencia, su fundamentación así como la 
necesidad de reconocer el papel de estos valores en 
una sociedad pluralista, abierta y democrática . 
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Se señalan como expeclali vas de logros: 

Al finali/.ar la ECB, los alumnos y alumnas 
deberán: 

• Conocer los valores asumidos como universa
les por la comunidad ar~cntina y los de sus ~ru
pos de referencia y pertenencia, tener elementos 
de juicio para el discernimiento de valores y 
disvalores; comen;:ar a asumir personalmente 
los valores universales, responder por ellos y 
fundamentar stls opciones. 

• Comprender y respetar los valores de otras per
sonas y grupos que conviven en la sociedad. 
Profundizar los grados de compromiso y res
ponsabilidad c¿m valores, como la vida, la bús
queda de la verdad, la promociún del bien, la 
paz, la justicia, la amistad, la tolerancia, la soli
daridad, la libertad, la igualdad, la honradez y 
e l entendimiento internacional e intercultural. 

Bloque 3 NNonnas Sociales" 

Comprende tres conjuntos de contenidos. !.os 
primeros se refieren a la fundamentación y sentido 
de las normas sociales y jurídicas. El segundo 
bloque agrupa a los contenidos referidos a la 
Constitución Nacional, principios, supuestos y 
valores de la misma, analizados desde su historia y 
desde las prácticas sociales que rige. El tercer 
conjunto se refiere a los derechos humanos, su 
historia y significación actual. 

Se señalan como expectativas de logro: 
Al finaliLar la ECH, los alumnos y las alumnas 

deberán: 

• Ser capaces de reconocer en la vida cotidiana 
las funciones de las normas, los valores de la 
forma democrática de organización social, y 
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saber dar cuenta de los principios fundamenta
les de la Constitución Nacional y de la forma de 
gobierno representa tiva, republicana y federal, 
así como de su Cons titución Provincial. 

• Reconocer formas de discriminación y su re
chazo, fundado en la defensa de-los derechos 
humanos. 

Bloque 4 //Procedimientos generales'' 

Se incluye el desarrollo del pensamiento 
ló~ico, reflexivo y crítico, la creatividad y el discerni
nucnto moral de las acciones individuales y socia
les . 

Se señalan como expectativas de logros: 

Al finalizar la ECB, los alumnos y las alumnas 
deberán: 

• Poseer un pensamiento riguroso, reflexivo, cons
tructivo y crítico. 

• Reconocer falacias informales en el discurso y 
en la argumentación, y diferenciar distintos ti
pos de argumentación racional. 

• Definir y analizar problemas con cierto nivel de 
precisión. 

• Haber explorado sus posibilidades creativas en 
diversos campos. Reconocer la creatividad de 
los demás y recrear manifestaciones culturales 
de los grupos y pueblos. 

• Analizar situaciones concretas desde una pers
pectiva valorativa. Haber comenzado a reffexit)
nar sobre los fundamentos de costumbres, va
lores, virtudes y normas más difundidos en la 
sociedad. Estar preparados para ac tuar los va
lores libremente asumidos según sus propias 
convicciones y las de sus grupos de pertenen
cia. 
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Bloque 5: "Contenidos actitudina/es " 

En este bloque se s inteti t.an actitudes de un 
alto nivel de ¡.;encralidad, coherentes con los va lores 
indicados en el segundo bloque de este capítulo y 
con el conjunto de actitudes introducidas en los 
respectivos bloques de capítulos anteriores. Se 

.organizan en función de los ámbitos de desarrollo 
de competencias aprobados por el Conse jo Federal 
de Cultura y Educación en diciembre de 19Y2 . 

APORTES AL DESARROLLO ÉTICO 

• En este bloque se insiste en el desarrollo de acti
tudes de equidad, justicia, veracidad y libertad 
como camino de rea lización pt!rsonal, conjun
tamente con aquel los de autonomía y respon
sabilidad en el comportamie nto social. 

• Propiciar( .. . ) el cultivo de actitudes de flexibili
dad, tolerancia y respeto por lo diferente como 
forma de relacinn social e n un mundo cada veL 
más complejo e in terdependiente. 

• Al mismo tiempo, y en consecuencia con In a n
terior, es fundamental propiciar el desarrol lo de 
actitudes de cooperación y solidaridad con lns 
demás. 

• hnalmente, se precisa del desarrollo del senti
do del cuidado persona l, comunitario y de la 
naturalet.a como expresión del respeto por sí 
mismo, por los demás y por todo lo existente, y 
como concreción del respe to por la v ida. Se im
plica además, en este sentido, el desarrollar la 
valoración posi tiva del dis frute y uso creativo 
del tiempo libre . 

APORTES AL DESARROLLO DE LO 
SOCIOCOMUNITARJO 

•Se propiciará e\ desarro\\n de actitudes de aprc-
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cio por lo propio como manera de con'tribuir a 
la fom1ación del sentido de pertenencia y la iden
tidad nacional, y de relacion digna y respetuo
sa con las otras identidades que lleve a e nten
derlas como posibilidad de enriquecimiento. 

•Se propiciará también el desarrollo de valores y 
actitudes de participación responsable en el 
contexto de una sociedad democrática y en per
manente proceso de construcción. Como elemen
tos importantes para hacer posible esta partici
pación se cultivarán valores y actitudes de diá
logo, comprensión y búsqueda de solución ra
cional de los conflictos . 

• A fin de cooperar a la inserción fructífera de las 
personas en la sociedad, y su aporte al desarro
llo colectivo, se ayudará a desarrollar una valo
ración positiva del trabajo y las actitudes con
secuentes con ella cooperando a entenderlo 
como oportunidad de realización personal. 

APORTESALDESARROLLODELSABER 
CIENTÍFICO-TECNOLÓGICO 

•Se insistirá en el cultivo del aprecio por la bús
queda de la verdad, el rigor de pensamiento, la 
indagación y el aná lisis como características del 
conocimiento científico y tecnológico de mane
ra que se amplíen adecuadamente a los demás 
ámbitos de la realidad que así lo permitan. 

• A su vez, se desarrollará la valoración crítica de 
los avances científicos y tecnológicos y sus po
sibilidades y límites de servir a la transforma
ción de la realidad a fin de mejorar las condi
ciones de vida de los seres humanos. 

• En relación con lo anterior se harán esfuerzos 
para desarrollar actitudes de valoración positi
va acerca de la relación entre pensamiento cien-
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tffico-tecnolúgico, de~armllo son al y va !ore~, de 
forma que la ciencia y la tecnolo~ía se l'ntien 
dan como producciones humanas al o.,cn·icit' 
del bienestar del hombre y la ~ociedad 

APORTES AL DESARROLLO DE LA EXPRESIÓN Y 
LA COMUNICACIÓN 

• Se desarrollará el aprecio por el usn de lengua
jes y símbolos como elementos que permiten el 
pensamiento lógico, la construcción simbólica 
del mundo, y la comunicación de las ideas y los 
sentimientos. 

• Se insis.tirá en el cultivo del aprecio por las ma
nifestaciones estéticas como una dimensión 
fundamental de la persona y la" sociedad. 

EDUCACIÓN POLIMODAL 

Bloque 1 ''Los derecbos lwmanos" 

Este bloque incluye contenidos relacionados 
con la fundamentación de los derechos humanos, la 
hi~toria argentina en relación a la observancia de 
estos derechos y las garantías legales para su 
defensa. 

Se seiialan como expecfalivas de logros: 

Al finali;:ar la Educación Poli modal, los alumnos y 
las alumnas deberán: 

• Reconocer y comprometerse con los valores uni
versales expresados en las declaraciones inter
nacionales de los derechos humanos, así como 
desarrollar el respeto al pluralismo de las valo-
raciones según las culturas. 
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• Actuar y argumentar en defensa de los derechos 
humanos; reconocer situaciones de violación de 
los mismos, y comprometerse frente a toda forma 
de discriminación que atente contra la dignidad 
de las personas. . . 

Bloque 2 "'La vida democrática" 

Agrupa contenidos referidos a la democracia 
como orga nización social y estilo de vida, princi
pios, valores y supuestos de la democracia. Ordena
miento jurídico, democracia constitucional, el estado 
de derecho. Democracia representativa y democracia 
participativa . Articulaciones entre la Constitución 
Nacional, la Constitución Provincial y las Leyes 
Municipales. 

Se señalan como expectativas de logros: 
Al finaliza r la Educación J>olimodal, los alumnos y 
las alumnas deberán: 

• Conocer la Constitución Naciona l, la Constitu
ción Provincia l y la Ca rta Orgánica Muoicipal 
respectiva .l~econoccr polí~cas de gobierno o ac
ciones de particulares y a nali/.arlas en relación 
a su legitimidad desde el punto de vista consti
tuciona l. 

• Actuar como ciudadanos responsables y hacer 
uso cfica/. de los diversos mecanismos de parti
cipación de la vida democrática. 

• Conocer y va lorar los derechos y obligaciones 
vinculados a los diversos roles y tareas que se 
desempei'lan 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 discusión acerca de los 
alcances del principio de jus ticia como valor rector 
de prácticas y ordenamientos sociales . 

Se señalan como expeclativas de logros: 
Al finalizar la Educación l'olimodal, los alumnos y 
las alumnas deberán: 

• Argumentar en torno a la fundamentación del 
principio de justicia y a los alcances del mismo 
en situaciones concretas. 

• Reconocer y comprometerse frente a las d1versas 
situaciones que atentan contra la justicia en el 
entorno más cercano y en ámbitos de mayor al
cance Oocal, nacional, internacional). 

• Desarrollar hábitos de justicia y solidaridad me·· 
diante la participación efectiva en acciones con
cretas tendientes a superar diversas situaciones 
de injusticia. 

Bloque 4 ''Contenidos procedimentales 
para/a fonnación ética y ciu(ladana'' 

Este bloque propone e l ejercicio de procedi
mientos que facilitan el discernimiento ético, la 
participación democrática en la escuela, la acción 
solidaria y el compromiso escuela-comunidad. 

Se señalan como expectativas de logros: 
Al finalizar la Educación Polimodal, los alumnos y 
las alumnas deberán: 

• Participar responsablemente en instancias de de
liberación acerca de problemas éticos haciendo 
correcto uso del discernimiento ético y la argu
mentación . Justificar la necesidad de la plena 
vigencia de los valores expresados por las decla
raciones universales de derechos humanos . 
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• Dt·sarrollar hábitos democráticos: elegir y ser ele
gido, representar y ser representado, peticionar, 
recla mar derechos y exigir el cumplimiento de 
obligaciones 

• Identificar necesidades de las demás personas y 
de la comunidad; colaborar y desarrollar estra
tegias de solución . 

Bloque 5: "'Contenidos actitudinales" 

l .as actitudes seleccionadas han sido reunidas 
en cuatro grupos que remiten a la promoción de 
actitudes que hacen al desarrollo personal, 
sociocomunitario, del conocimiento científico 
tecnológico y de la comunicación y la expresión de 
todos los y las estudiantes de la Educación 
Polimodal . 

DESARROLLO PERSONAL 

• Autonomía y responsabilidad. 

• Honestidad y sinceridad. 

• Cooperación, generosidad y respeto como for
mas de relación social. 

DESARROLLO DE LO SOC/OCOMUN/TAR/0 

• Atención hacia situaciones de vigencia o viola
ción de los derechos humanos y compromiso 
en acciones en favor de su defensa . 

• Valoración de la Constitución Nacional como 
norma fundamenta l de la convivencia demo
crática. 
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• Disposición a participar en la vida democrática 
mediante el d1álogo, la comprensiún, la coope
ración y la búsqueda de soluciones racionales 
y pacíficas de los conflictos . 

• Valoración de las acciones de compromiso con 
la comunidad, sus posibilidades y límites para 
mejorar las condiciOnes de vida de los seres 
humanos. 

DESARROLLO DEL SABER 
CIENTÍFICO-TECNOLÓGICO 

• Valoración del conocimiento provisto por las 
ciencias sociales como requisito de la acción 
social responsable . 

• Valoración del conocimie nto de las normas 
conw condición necesaria para el cumplimien
to de derechos y obligaciones . 

DESARROLLO DE LA EXPRESIÓN Y LA 
COMUNICACIÓN 

• Valoraciún del uso de lenguajes y símbolos como 
elementos que permiten la comu nicaciún en 
función de la elaboración de acuerdos y con
sensos. 

• Valoración del rigllr en la formu lación de las 
r~ormas y reglas que rigen la pnktica comunita
na . 

Consideraciones finales 

Cabe sCI'ialar que estos contenidos, ta l como 
los hemos caracteri/ .ado a nte riorme nte, a puntan a 
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una llhlda lid;¡d de cnseñan/.a que puede encontrar 
en b prartJ ra ncrtas dificultades para su aplicación 
tnnwdia tn ~m numerosos los aspectos instituciona
les y lahmales- estructuras, nmocimientos y prácti
Cils viF,entc:; - que tendrán que ser revisados para 
dar mayor factibilidad a esta propuesta . Sin embar
pO, considerando que gran parte de la misma recoge 
Jos resultados de al~nas experiencias realizadas y 
también el1mportan tc consenso alcanzado en torno 
a estos contenidos, a través de numerosos mecanis
mos de consulta y participación, podemos vislum
brar que sobre ellos se deposita un deseo generaliza
do de cambio y una expectativa cierta de realiza
ción. 
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• • experiencias 
PARAGUAY 

Educación para la Democracia 
Una experiencia de capacitación 

J'Or Ann Mnrín OrmdrP de LÓJ'ez Picnsso (*) 
y Cntnlinn Smulovitz (**) 

En In PXpPriencin prPSPntndn SP desarrolla una ¡1ropuestn dP 
cn¡mcitnción Pn Educnción pnm In Democmcin,ftmdndn ·ro pf tmtn
miPnto conjunto dP los controidos espPdficos de In teoría democrática 
con los contenidos wrriculnrPS, todo ello n partir de propuestas 
metodológicas tfliP J'rOJ'iCÍPn y nsPgurm el nprrodiznjP significativo dP 
los mismos. En PStP trnbnjo SP observn quP ef ''qué" y el ''cómo" 
msPñnr, son ¡mrtPdP un mismo proceso. 

En unn priman etnpn, In que aquí se relntn, In cnpncitnción 
involucró nfttncionnrios y trcnicos del Nivel Central dPl Ministerio de 
Culto y Educación, DirPctores de las distintas Arms Educntivns y por 
último, n los Pqui¡,os técnicos regionales. 

Introducción 
Es habitual afirmar que el 

acceso a la educación y las 
características que asume el 
}?rocesoeducabvo están asocia
aos al tipo de democracia 
resultante. Sin embargo, las 
razones que justifican estas 
relaciones no son evidentes y 

(')J<·f~ ch•l D••¡'t"d" t ~f'<l<'itil<·i,>n y C00rdinad0radel Área de CiPnri<>s~ialesde la Direcriónd<" 
C<~p~cit"d"n y 1\,·tto<~lizadé>n IA'C<'nl<' dt> la M.C.B.A. 

(") Pr<'fe,.,ra lítuiM de la Univer~id«d l. DiTella. dP la carrera de Ciem·ids P0litiras e Investigadora 
1\sistPntPd••l CONICET (C ·onsej<>Narional delnvPsti¡;ariones Científicas y T¡imicas). 

43 



tampoco es evidente que las 
consecuencias de estas relaciones 
sean únicas. 

En las próximas páginas 
anali:t.aremos de que forma el 
acceso y las características que 
asume el proceso educativo se 
relacionan con el tipo de democra
cia resultante, con la 
sustentabilidad de la misma así 
como con la capacidad de sus 
ci_udadanos para des~rrollar una 
v1da plena. Para analizar estos 
temas consideraremos en primer 
lugar, al9.unos aspectos de la teoría 
democratica que permiten entender 
los fundamentos de la relación 
entre educación y democracia. En 
segundo lugar, consideraremos, 

cómo las distintas formas de 
ensei'\anza influyen en el 
aprendi7.aje de los futuros 
oudadanos y cómo éste afecta a 
la democraCia resultante. 

En particular, la propuesta 
de capacitación de educación 
para la democracia desarrolla
aa en Paraguay implicó un 
tratamiento interconectado de 
los contenidos de la capacita
ción en educación democrática 
con los contenidos curriculares 
específicos y con la metodología 
de aprendizaje. En esta pro
puesta el "qué" y el" cómo" 
enseñar son partes de un mismo 
proceso. 

Sobre los misteriosos vínculos de la educación 
y la democracia 

Es un lugar común, cuando 
uno intenta-hacer una defini
ción del concepto de democra
cía, recordar que existe una 
extensa lista de definiciones. 
Frente a este problema, es otro 
lugar común recordar que, a 
pesar de todo, existe cierto 
consenso acerca de lo que se ha 
dado en llamar las 
"precondiciones núnimas" que 
debe incluir dicho concepto. 
Así por ejemplo, al¡.;unos han 
señalado que la democracia es 

un sistema para la elección de 
gobiernos que garantiz.a la 
participacion d e individuos 
equivalentes a través del voto 
periódico. Para que esta defini
ción pueda llevarse a la práctica 
tiene que estar presente el 
listado de precondiciones 
mínimas elaborado por Robert 
Dahi. ·<.Qué elementos contiene 
dicha lista?. Dahl (1) sostiene 
que son requisitos mínimos 
para definir a la democracia 
política modema: 

( 1 J I>Ahl, l<t•twrl; 1 " 1\•mt~·r,.ci" }" "'~ C rilit"<'" (l'últ•~: 1'1<11) p. 2M•·21>7 
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• que los funcionarios electos controlen las decisiones de política 
pública (Electibilidad de Jos cargos); 

• que dichos funcionarios sean elegidos mediante el voto en 
elecciones libres y periódicas (Eíecciones libres y periódicas); 

• que prácticamente todos los adultos tengan el derecho a votar 
en las elecciones para ele~r a dichos funcionarios 
{/ndusividad del Sufra¡po); 

• que prácticamente todos los adultos tengan derecho a ocupar 
cargos públicos (Derecho a ocupar cargos públicos); 

• que los ciudadanos tengan derecho a expresarse libremente sin 
ser castigados por ello (libertad de Expresión); 

• que los ciudadanos tengan derecho a procurarse diversas 
fuentes de información (Variedad de Fuentes de Información); 

• que los ciudadanos tengan derecho a constituir asociaciones 
que les permitan obtener o defender sus derechos (libertad de 
Asociación). 

Consideremos algunas de las 
consecuencias que se derivan de 
esté conjunto de precondiciones. 
En primer Jugar, ~uede observarse, 
que al menos 'desae el punto de 
vista de la teoría democrática, los 
actores de la democracia moderna 
son los individuos con derechos 
dentro de una comunidad política, 
esto es, los ciudadanos. Pero, 
¿quiénes son los ciudadanos que 
tienen derechos? y ¿cómo pueaen 
ejercerlos? 

En principio, en las demacra-. 
cias contemporáneas prácticamen
te todos los mdividuos adultos 
tienen los mismos derechos y 

obligaciones. Sin embargo, 
sabemos que la democracia 
corno sistema de derechos 
positivos no genera automática
mente las condiciones r~ueri
das para el efectivo ejercieto de 
estos derechos y obligaciones. 
En particular, la seguridad 
material y la educación así corno 
el acceso a la información, 
requisitos necesarios para el 
ejercicio de la ciudadanía, no 
están garantizados para todos 
por la mera existencia de las 
mstituciones democráticas (2). 
Por lo tanto, pareciera ser qué · 
las democracias pueden existir 
aún cuando no tOdos sus 

(2) l'r7PW<>r,ki, i\dnm;SustaiMbl~ J)pm<>craries (Cnmhridge University Pn>ss, 1995) P. :14. 
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ciudadanos tengan las mismas 
posibilidades de hacer uso de sus 
Clerechos. Esto es, existen demo
cracias con d udadanía de baja 
intensidad como las llamara 
CuillermoO'Donnell (~). 

También sabemos que el 
ejercicio de derechos cmdadanos 
no necesariamente resulta en la 
igualdad. Es más, Danilo Zolo, por 
eJemplo, ha señalado que el 
ejerocio de derechos cmdadanos 
produce desigualdad y libertad de 
la misma manera en que el merca
do produce desigualdad y riqueza 
(4). ¿Por qué? El ejercicio de los 
derechos ciudadanos requiere no 
sólo individuos que sepan y 
puedan ejercitar sus derechos, sino 
también individuos que dediquen 
una parte importante de su tiempo 
para defenderlos o para fiscali;r.ar 
la labor de sus representantes. Sin 
embargo, no todos los ciudadanos 
saben cómo hacerlo y no todos, 
aún sabiendo como hacerlo, 
J>Ueden dedicarse a ello. Para 
aedicarse a la actividad pública 
los ciudadanos tienen que dejar de 
hacer otras cosas. Por eJemplo, 
tienen que restarle tiempo a sus 
ocupaoones productivas y por lo 
tanto restarle tiem_po a la produc
ción de ingresos (5). Restar tiempo 
a la tareas productivas o a la 
producción de ingresos tiene un 
costo muy d esigual para cada 
ciudadano. Mientms que pam "\ 

algunos dedicarse a e<;tas tareas 
pued e implíc.1r no tener ingresos 
suficientes para <;ubsistir, para 
otros el costo no es tan significa
tivo. En consecuencia y aún 
cuando todos los ciudadanos 
quisieran dedicar una parte 
importante de su tiempo a la 
achvidad pública, sabemos que 
el costo de hacerlo va a ser muy 
d esigual. Si son pocos los que 
pueden disponer del tiempo 
para ejercer en forma continua 
su facultades d e derecho, 
entonces podemos inferir que 
las condiciones para ejercer los 
derechos ciudadanos van a ser 
mux desiguales. Es más si estas 
son las condiciones en que se 
ejercen los derechos ciuaadanos, 
es probable que el ejercicio de la 
ciudadanía termine restringido 
a aquellos pocos que pueden 
afrontar los crecientes costos en 
esfuer:t.o, tiempo e ingreso que 
exige la actividad pública. Por lo 
tanto, es muy posible que sean . 
muy pocos los ciudadanos que 
pu(.'dan efectivamente dedicarse 
a ejercer sus derechos y a partici- . 
par en la escena pública. 

Sin embargo, si bien es cierto 
que el ejercicio de la ciudadanía 
no aseb'Ura el progreso lineal 
hacia ra igualdad, la expansión 
de la igualdad y de la libertad, 
es uno de los posibles resultados 
de su ejercicio. Pero para que 

(1)\)' IJ.•nnl'ii,Cuoll<'rm"; " 1 hPSirlb.•, 1 1<-mc..-r~ti7.oti<•n rlnd St•mt• ( ·,,nn-rtu~l l'n•hll'ms. (A lrl tin 
Amt•ri<rln Vit•w wilh t:tanc~• rltSt•mr l't>St-< <•mmuni<l ( ·0untnl'S)Pn Anoñ<~ t . (rt ;ol) 1 .<~tin 
AmNkiln l'<•foti,·<~l l·n•n<'my in th<• A'¡!.P ,,f r..;,.,,lilwrñl l(t•ft•rm ( lrñ nM< hl'n li<'<•b: f'lll~) 

(-' ) /J.,I<', J)dnilc..'; ''l X•mt,cr~ti,· < 'ítizpnc;ohip in'"' l,c..,!-<t4 < ''mmuni~t l·rrt ·· ''" ll t-lc. t 1 l"'''u,l (l"c.t.) 11n •sr•<"l'l'- ft,r 
IJ.•m"''"'Y (Strl ndf.,rd Lni,·rr.i ty f'r<'", l'l'rl)<•p.<·it. p . 2(o;\ , 

(~) l li r« hmrln, Alh,•r t; lnt<•ré' l' ri' ñd<• y Al"li<>n l'<ihli,-~ (l'.t .F .: l<lH(o) , 1' ( 1 1~ . 
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esto sea posible, esto es, para que 
),)S ciudadnnos puedan defender 
sus derechos y propender a la 
creación de otros, para que puedan 
controlare! accionar de los fw1Cio
nnrios electos, pé1ra que puedan 
organizarse en asociaciones para 
llevar adelante sus propios fmes y 
para que r.uedart intervenir en el 
debate publico a fin de decidir el 
curso áe las políticas, es necesario 
que cuenten con los recursos 
materiales, intelectuales y organi
i".aclOnales que les permitan fograr 
estos objetivos, En otras palabras, 
para reali/ar las promesas de la 
d emocracia (6) es necesario que 
los ciudadanos tengan medios de 
vida suficientes para dedicar r,arte 
de su tiempo a la actividad publi
ca, que posean recursos intelectua
les <.1ue les permitan intervenir en 
la discusión pública y que cuenten 
con recursos organizaoonales que 
les posibiliten intervenir eficaz-

nuestra intención, y yor otra 
parte tampoco podnamos 
hacerlo, escribir un manual de 
autoayuda para el cambio 
social. Aqui sólo pretendemos 
considerar algunos de lo!'\ 
elementos necesarios para 
facilitar el ejercicio de las prácti
cas ciudadanas. 

Analicemos, en primer lugar, 
en qué forma la educad6n 
puede conlribuir a resolver este 
problema. Sabemos que la 
educación no puede por si 
misma superar la.s desigualda
des sociales. Sin embargo, 
también sabemos que la escuela 
extiende los procesos de movili
dad social y permite que indivi
duos de diversos orígenes 
accedan a len~ ajes aiversos y 
comp~ejos que le posi~ilitan 
participar argumentabvamente 
·en la discusión de los asuntos 

Aún cuando la universalización y obligación de la educa
ción no garantiza que los ciudadanos optarán por partici
par en la escena pública, ni garantiza que contarán 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 políticos. 

¿Qué hacer, entonces~ ¿Cómo 
adquirir estos recursos? No es 

públicos. En consecuencia, aún 
cuando la educación no es 
condición suficiente para 
garanti:t.ar la constitución de 

(1>) fk,¡,¡,;.,,N,,rhrrb:'; El Futur"d'' lA 1 kmcx:ra.:ia (FCF: 19116) 
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una ciudadanía autónoma, iguali
taria o con posibilidades efectivas 
de intervenir en la discusión de la 
agenda pública, la misma es 
necesana para lograr que aquellos 
que se encuentran en s1tuacumes 
de alta vulnerabilidad social y 
política adquieran destrezas 
comunicativas que les permitan 
ampliar sus habilidades para 
expresar sus opiniones y sus 
demandas así como para interve
nir en las decisiones públicas. Por 
lo tanto, y aún cuando la universa
lización y obligatoriedad de la 
educacion no garantiza que los 
ciudadanos optarán por participar 
en la escena pública, ni garantiza 

permitirían adquinr Jos recur
sos necesarios para que I~)S 
ciudadanos ejer /.an sus dere
chos? Los teóricos de la demo
.cracia participativa, por ejem
plo, sostienen que, a traves de la 
participación en las decisiones 
colectivas_, los ind1v1duos 
pueden adqUirir los n_>eursos 
mtelectuales y orgamzacionales 
que_l~s_pernutan potenciar. sus 
pos1b1haades de mtcrvenCJón 
en los asuntos públicos y 
dt.-sempei1arse más adecuada
menteen una democracia. En 
particular, se11alan que la 
participación de los ind1viduos 
en las tareas de la comunidad 

La participación se constituye no sólo en un mecanismo 
que hace posible el control de las decisiones políticas en 
una democracia y transmitir la voluntad de los ciudadanos 
en la misma, sino también permite a esos ciudadanos ad
quirir los recursos organizacionales e intelectuales necesa
rios para llevar a cabo esas tareas. 

que contarán con los recursos 
intelectuales y organizacionales 
para hacerlo, al menos, en abstrac
to, supone un intento de igualar 
oportunidades para que los 
Ciudadanos es ten en condiciones 
de hacerlo (7). 

¿(..}uéotros mecanismos 

penmte a los ciudadanos 
adqUirir los recursos intelectua
les y organi,,acionales necesa
rios para controlar a sus gober
nantes y para definir el conteni
do espec1fico gue adquiere cada 
democracia. Consideran que la 
participación tiene efectos 
educahvos, que se aprende a 

(7) Dht·r~~ c-studit~ h~n n,nfirmttcit' E"I imprh tl'riP la-. (h" .. I~L•r\ldAdc.·~'"('lol.'lt'IL'' y¡;>c.lut'..tti\'r\St.'n <'1 
Pj<'r .. ·u.:iod~ p1Adictt., nudctdt1ntlS.l3djr'S l<.'~fl'5 PdUú,liH~ p~tJn n•l .. u:it,nrtth'S''l'n mr\yt'rl'S ni\ ''IPSdP 
<'Sn;•ptkisml' }"H.'"'Iítkt" y .. ·c.,n f'X'simisml' dC.:C'r"·"' d<' Id útprh iddd pt·r~Pn .. ll pttrt'l influir ~hrl' In~ 
dl' .. j,it.•n<'S pc.'IÍtlú,~, dSÍ ft>n Id p4'1rtidpnd<.;n pc.•lítiút lim1t..t~i..t y ,.~,n indifPrf'n,·itt l' fl•,·h..tZ<'dl' 

l)('lítkrlfi. dPmt\\ rdtil"tts. Vf'r PrzP>,.\'t.'rski, Addm, t'P· .. it.p. ,"\7. 
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participar participando y que el 
ejerciCio continuo de la misma 
redunda en la constitución de 
ciudadanos autónomos y conse
cuentemente en la amphacióndel 
espectro de derechos de la demo
cracia y en la construcción de 
límites al poder político (8) . 

¿Por qué la participación 
produce este conjunto de efectos? 
Los defensores de la ¡Jarticipación 
sostienen que ésta n~<lunda en un 
aumentotfe la libertad en tantoda 
lugar a que los individuos adquie
ran un alto control sobre el curso 
de sus vidas y refuerza la percep
ción de que también pueden 
incidir sobre su contexto social. 

Consideran además, que tiene 
efectos educativos en tanto desa
rrolla la creatividad individual e 
incita a los individuos a buscar 
estrategias organit.acionales para 
resolver los problemas que enfren
tan y porque además les obliga a 
informarse sobre el curso de los 
procesos políticos. En conc;ecuen
cia, a través del ejercicio de la 
participación los individuos 
adquieren los recursos organiza
cionales e intelectuales que mejo
ran sus posibilidades de interven
ción eficaz en los asuntos públicos. 
Asimismo, la participación en los 
procesos de decisión, permite a los 
mdividuos conocer y tomar en 

cuenta no sólo sus intereses 
personales sino también los de 
los otros. Por este motivo, y en 
tanto en el proceso de participar 
en los asuntos públicos los 
individuos se ven obligados a 
conside~a~ las múltiples posicio
nes y optmones que pueden 
surgir en relación 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
aad, Jos defensores de la 
participación consideran ttue el 
continuo ejercicio de la m1sma 
en las densiones públicas 
permite el desarrollo de indivi
du,os responsables. Finalmente, 
cabe señalar que en tanto la 
participación aumenta la 
sensactón de pertenencia a la 
comunidad, la misma contribu
ye a la creación de consenso y a 
la aceptación de las decisiones 
colecbvas. El fortalecimiento del 
sentido de inclusión 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 
porvenir de la comunidad)' con 
la defensa de sus políticas. Por 
lo tanto, la partictpación se 
constituye no sólo en un meca
nismo que hace posible el 
control de las decisiones políti
cas en una democracia y trans-

(11) 1 .R discusión S<'hrrl.t.••·••nsrruendds dt> la partirip.,.·ic\n en 1~ ••stat. ilidad po lítka de los regímenes 
d<•mcx-rátin'S h~ dado lugM a vari;ulas y, en o•·asil•nPs wntrad ktc>rias, interpl'l'ladonrs. (Ver, 
l luntin¡;k•n, S..mm•l,l'c•l itk~l Ord<•r in Changin~ Scx-ietirs(Yalt>University Press: 1968; Pateman, 
CM<•Ie; l'<ltkip.<ti<•n ancl O,.m,•n<~ti,· Tht>ory (Camt.riclgr Uniwrsity l'ress: 1970) En este sentido cabe 
n-~..·c:,rdar le\!~' ~"K~il· il'nP~PI~h<.-,r..tdrl.s P''r~amurl lluntinf:~n art?rc.-t dP ll~ efKtoscvntraprcxlucentes 
tit\ la l\Xn·~iva pctrtidpch'Íl'n pñrct Id t•!dcthilid..td d l' ICls ref;Ímem.~sdPmtx-rátkC\5 (Huntingtcm, 1968). 
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mitir la voluntad de l0s ciudada
nos en la misma, sino también 
permite a esos ciudadanos adqui
rir los recursos or~anizacionaf<'s e 
intelectuales necesarios para llevar 
a cabo esas tareas. 

Ahora bien, una vez que 
acordamos sobre los potenciales 
beneficios de la educación y la 
participación, debemos considerar 
cuáles el tipo de educación que 

aprendemos valores y herra
mientas para desempe-ñarnos 
en la vida social a partir de 
·experimentar las dislintas 
formas que en la escuela/ en la 
familia o en la comunidad se 
tratan Jos conflictos que tienen 
que ¡rercon las jerarquías y con 
las diferencias entre Jos sujetos 
de UJla relación social. Por 
cons~uiente, suponer que la 
ensenanza de habilidades 

Una escuela que eduque para la democracia no es sólo 
aquella que da lugar a que los estudiantes tengan juicios 
autónomos sobre las cosas sino aquélla que también per
mite que sus estudiantes adquieran los instrumentos lógi
cos y argumentativos para defenderlos. 

peFJnite adquirir los recursos que 
posibilitan actuar en la escena 
pública y cuáles son las competen
cias necesarias para participar en 
la misma. 

Definir cuáles deben ser los 
contenidos de la educación 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 debería 
limitarse a la ensei1anza de instru
mentos y habilidades técnicas 
neutras, como la lectura, la escritu
ra o el cálculo. Sin embargo, esta 
creencia parecería olvidar que la 
mera experiencia de cómo son las 
relaciones interpersonales en la 
escuela, en la comunidad y entre 
padres e hijos implica moaelos de 
ensei1anza de valores. De hecho/ 

50 

instrumentales permite relegar el 
aprendi:.r.aje de los valores al 
ámbito privado obvia el hecho 
que la escuela también es un 
sistema social, y que en su 
acontecer cotidiano se revelan 
formas específicas de trata mien
to de jerarquías y diferencias, 
que constituxen una fuente 
continua y stlenciosa de ense
i'lanza de conductas y valores. 
Por lo tanto, si en la escuela de 
hecho se aprende a ser ciudada
no, sih>ue vigente la pregunta 
¿qué debe y qué puede enseñar 
la escuela en este campo? 

AmyCub11an, porejemplo, 
dice que si los nii1os van a vivir 
de acuerdo con el ideal democrá
tico de compartir la soberanía 
política como ciudadanos, 
entonces, en la escuela Jos 



chicos deben aprender no sólo a 
comportarse áe acuerdo con la 
autoridad sino también a pensar 
críticamente acerca de ella (9). Si 
en el futuro, y en su condición de 
ciudadanos van a o¡>inar e interve
nir en cuestiones referidas al 
orden público y a sus derechos 
dentro del mismo, entonces, tienen 
que estar en condiciones de 
reflexionar, ar~;umentar, criticar y 
formar juicios autónomos acerca 
de las formas del orden político. Si 
esto es así, para converhrse en 
ciudadanos, necesitan, entre otras 
cosas, adquirir competencias 
sociales y capacidades 
comunicacionales que les permitan 
llevar adelante tareas. Necesitan 
adquirir competencias que les 
pernútan resolver problemas, 
cualquiera sea la forma que estos 
tomen (10). Necesitan aáquirir 
herramientas para hacer JUicios, 
para delibernr, para defender sus 

opiniones pero también para 
revisarlas sin dogmatismos. En 
otras palabras necesitan apren
der a criticar, a argwnentar 
lógicamente y a tomar decisio
nes. Para lo~rar estos objetivos 
es necesano que en la escuela 
se enseñe cómo pensar lógica
mente, cómo ílllJumentar 
coherentemente y cómo evaluar 
altemativas relevantes antes de 
arribar a una condusión. Por lo 
tanto, una escuela que eduque 
para la democracia no es sólo 
aquélla que da lugar a que los 
estudiantes tengan juictos 
autónomos sobre las cosas sino 
aquélla que también permite que 
sus estuaiantes adquieran los 
instrumentos lógicos)' 
argumentativos-para defender
los. En consecuencia, una 
escuela que educa para la 
democracia es una escuela que, 
además, provee instrumentos. 

Sobre el qué y cómo enseñar Educación Demo
crática 

Establecidos los límites y 
alcances de la relación entre 
educación y democracia se plan
tea, entonces, el problema de 
determinar el conjunto de saberes 
que la escuela debe garantizar 
para asegurar la formación de 
ciudadanos competentt...'S. 

En relación a este problema 
el primer aspecto a considerar 
está relacionado con la naturale
za y el tipo de contenidos que 
permiten el desarrollo de estas 
competencias. Al respecto es 
importante distingwr romo 
señala Coll (11), tres tipos de 

('l) C.utm<~n , Amy, 1.\•m<>:r<~tid'ducatic•n (l'rinn•t0n Uni\•ersity l'n•ss: 1<1117), 1'. 151 . 
(1!1) llr<~sl<l\'sky, ( \•,·i li<~; .. Un<1 Fund0n par<1 1<~ Es,·m·l<~ : Form<~rSujl'tos Al'liV<'SI'n la ConstrmYión dP su 

ld<·ntid<~cl y d<• '" ldt•ntid~d N•,·i"n~l " ""Film u• l>•niPI (cc'mp.); ¿P•ra 'l'";sirve la Escuela? ('lrsis 
NL•rm<~: l'l'l;\)1'.:11•. 

( II)Ci.'ll, C~r; ''l.i.l!--\ 'i.'nb.•nid .. "'f'~n lc-t Edth'rh·i .. ;n ES4.'tll,u.lladtt unadiftlrt'nda .. ·il;ndP lvscC'ntrnirl0s 
l"S\''''""·~ ·· t•n ( 't\11.< 't.'s...tr yPtrP~. I ,,~ ... ,,nb•nidl'Sdt•ld n•f .. ..,rma (~ntill,jljn": 1992) · 
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contenidos. 

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 Políticas en 
torno a la teoría democrática. 
x-gura mente, preguntas tales como 
¿qué entendemos hoy por demo
cracia? ¿qué significa ser ciudada
no? ¿para qué se utiliza el poder? 
¿quien ejerce la autoridad?· ¿cuáles 
son nuestros deberes y derechos? 
serán parte de los contenidos 
conceptuales a enseñar. 

1.::1 "qué" enseñar incluye, a su 
vez, la enseñanza de contenidos 
procedimental es, esto es, la 
enseñmv.a d e un conjunto de 
acciones orientadas a la consecu
ción de una meta. En este caso en 
particular, la enseñanza de conte
nidos procedimentales implica 
desarrollar en los alumnos compe
tencias, habilidades y estrategias 
que les permitan realizar operacio-· 
nes tales como argumentar, 
discutit~ debatir, opinar, tomar 
decisiones y participar. Operacio
nes que son prot1ias 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 pe~tenecen a 
todas las arcas curnculares. 
Comprenden un conjunto de 
acciones y decisiones de naturale
:t.a intema que le permiten a los 
alumnos aprender a pensar, 
aprender a aprender. Al ser tam-

c121 c.,ll,l 'r,...,; ''l'· ,·it. l'á¡:.llll-<12 
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bién contenidos de enseñanza, 
los docentes deben crenr situn
ciones de aprendiza¡· e significa
tivas dado el alto va or social y 
cultural que revisten. Nos 
estamos refiriendo puntual
mente a lo tlue Coll Clenomina 
procedimientos cognitivos y 
heurísticos (12). 

Asimismo, el "qué" enseñar 
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 aprend i7~1-
je, es necesario diseñar esh·ate
gias específicas para la ense
ñanza Cle los mismos. Estas no 
pueden ser fortuitas u ocasiona
les. Son actos deliberados de los 
docentes yyor lo tanto pensa
dos y plamficados. 

Un riesgo habitual que 
enfrentan los docentes en la 
ensei1mv.a de los valores es que 
los mismos gueden desconecta
dos de la practica concreta, lo 
cual hace que su ensei'latv.a 
quede limitada al plano de la 
enunciación. Si la responsabili
dad, la tolerancia, la coopera
ción, el respeto, el sentido crítico 
-todos contenidos actitudina les
se a prenden a partir de situacio
nes conflictivas concretas, 
donde se ponen en juego 
valores e mt:ereses diversos, es 



su puesta en acto la que da lugar al 
aprendizaje de los m1smus. Pero no 
sólo es en la acción que se apren
den los valores, las normas y las 
actitudes. La reflexión en torno a 
ellos, en cada situación planteada, 
permitirá ir construyendo los 
r.rincipios éticos propios de la 
democracia. 

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

Asimismo, y a fin de que la 
educación democrática impregne 
todos los aspectos de la práctica 
pedagógica, ya sea en el aula como 
en las relaciones entre los distin
tos actores de la comunidad, las 
prof>uestas a realizar tienen que 
mvolucrar a los diferentes actores 
comprometidos en el proceso 
educativo, alumnos, docentes, 
directivos, padres y comwúdad en 
su conjunto. 

Otro aspecto a considerar es 
cómo se enseñan y se aprenden los 
:ontenidos referidos a Tos valores, 
normas y procedimientos necesa
rios para la convivencia democráti
ca. Ten ti Fanfani habla de dos 
modos de aprendizaje. Uno es 
espontáneo, tiene lugar tanto en la 

familia como en la escuela y 
deriva de la interacción social 
q ut! ~e da en esos ámbitos. El 
mw1dosociocultural donde el 
niño crece e intl!ractúa con los 
adu Itas y con su grupo de pares 
es el referente próximo para la 
construcción de estos saberes. 
"No existe un 'programa' de 
aprendizaje, pero se inculcan 
oertos modelos de relación, 
ciertos estilos de autoridad y 
cierto modo de hacer las cosas 
jw1to con determinados esque
mas de valoración y aprecia
ción" (13). 

Como puede verse, aún en 
esta forma espontánea, existe un 
qué y un cómo formar para la 
vida política. Las escuelas lo 
reflejan en lo que se ha dado en 
llamar el "'cuniculum oculto·; 
es decir, en el conjunto de 
valores y creencias, formas de 
interacción que existen en las 
instituciones como resultado de 
experiencias y situaciones que 
se aesarrollan cotidianamente y 
q_ue no están explicitadas ni 
ststematizadas.t:n el aprendiza
je espontáneo, el" curnculum 
ocufto" va a ser no sólo un telón 
de fondo, un escenario, sino el 
c.ontexto en el cual intentaremos 
educar para la democracia. Esto 
l?arece 1m posible en escuelas 
aonde la matriz autoritaria . 
perdura más allá de lo que en 
los planes y prosramas ae 
estudio se expliCJte. Sin embar
go, y tal como señala Tenti 

(1:\) Ten ti Fanfani, Emilio; ''EscuPia y Política. Formación dPI ciudadanodPI año 2.000" en Filmus, 
Dani<>l; Par~ qué sirve la escuPia (Tesis Norm~: 1993). ' 
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1-'anfani es posible controlar los 
eft.>ctos (deseados y no dt•seados) 
del currículum oculh' si nuestras 
prácticas pt..>tiagógicas son 
concientes del mismo y él puntan a 
modificarlo (14). 

Pero si convenimos que formar 
para la vida pública t•n democra
cia, es una dt• las funciones de In 
escuela, además de atl'nder a los 
aspectos que t>t.iucan del 
"curriculullllletlltn», sl' deben 
elaborar pwpuestas pedagúgicas 
que incorporen la educélciún 
democrátiCa como un componente 
explícito del currículum y disei1ar 

esh·atcgias did<ícticas que 
favore:~.can su aprendi:~.ajt•. En 
este caso el proceso de ense
ñanza aprendizaje ya no será 
sólo esponfáJ1eo. Abarcará un 
conjunto delilx•rado de prácticas 

f1e.,iagúgicas que rt•stlltarán de 
a combmaciún entre los distin
tos componentes del n1(ldelo 
didáctico que la escuela adopte. 
Los propúsitos, los objetivos, la 
selección y organi/.aCJón de I<'S 
contenidos, las esh·atehias 
didácticas, (•1 n1l del docente y t•l 
perfil esperado dt'l alumno se 
definirán en relaci{ln al compo
nente fundamental d(•la educa
ci{m demlKrá tic a. 

La Educación Democrática como contenido 
transversal. Algunas estrategias didácticas. 

Una forma tradicional de 
incorporar los contenidos de 
educación democrática en las 
prn0ramaciones escolares es a 
parhr de su inclusión en áreas o 
materiils específicas con desarro
llos temáticos secuencindns por 
grado, constituyendo nsí progm
mas cerrados. t:n ~enernl, si se 
opta por este cammo se incluye un 
conjunto de contenidos acerca de 
lanrgani:~.ación políticil del estndo 
y d~l fu~K.ionanuento de las 
mshtuoones. 

t:n la actunlidnd lns propuestns 
curriculares ofn.•cen unn perspecti
Vil diferente. Consideran, en 

( 1-U l t•llll hmf.-.m. 1· :"1'· t' ll 
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relnción a la educación demo
CJ·ática, que estos snberes especí
ficos son necesarios pero no 
suficientes y la incluyen enton
ces como un temn o contenido 
transversill. 

t:n genern 1, com<' sabeml \S, 

los temas transversales se 
ocupan de aquellos nspectos que 
hacen a la formación integrnl de 
los individuos. En consecuencia 
secPntrnn fundnmentalmenh.>en 
contenidos refcrid<lS a los 
vnlorcs y lns nctitudcs y se 
orbnni:~.an n partir de problemas 
y preocupncaones actu<1les dl' la 
sociedad. Para su comprensión 



es necesario un abordaje 
interdiscir.Jinario y globalizador 
que posib1lite no sólo el desarrollo 
de contenidos actitudinales sino 
también de las capacidades . 
necesarias para la toma de decisi( l
nes personales y colectivas más 
pertínen tes. 

Algunos diseños curriculares 
consideran temas transversales 
como ejes en torno a los cuales se 
organiza el resto de las materias o 
áreas. Los contenidos logran así 
un fuerte valor instrwnental. De 
esta forma, las materias curricula
res adquieren, tanto para los 
docentes como para los alumnos, 
una nueva pers¡;>ectiva: los conoci
mientos proveruentes de las 
ciencias se vuelven útiles para 
comprender lo cotidiano, la 
realidad social circundante y los 
habilita con las herramientas 
necesarias para actuar. Mientras 
que Educación Democrática, por 
su significación 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 aguellas decisiones que se 
refieren a lo que acontece en el aula 
o la escuela o para aquellas gue 
tratan sobre las relaciones de esta 
con la comunidad. Tal como sei1ala 
Martínez Ramírez "no es suficien
te con estudiar en el aula las 
bondades de un sistema democrá
tico y participativo, si la estructura 
orgam:r.ativa del cen\To escolar no 
facilita canales de expresión para 
sus miembros, ni favorece la 
colaboración de todos los sectores 

de la comunidad educativa 
donde está inserto" (15). 

Sin embargo, debe 
enfatizarse que este enfoque 
curricular es adecuado siempre 
y cuando no se descuide el 
tratamiento de los contenidos 
conc~ptuales específicos que 
deben estar induidos en el área 
de Ciencias Sociales. Por otra 
parte, hay que tener presente 
que, la inclusión de temas 
transversales en w1 currículum, 
sólo cobran real sentido en las 
programaciones de aula . Por eso 
si consideramos a la Educación 
Democrática como un contenido 
transversal del currículum, es 
necesario que los docentes 
seleccionen estrategias 
didácticas que promuevan su 
aprendi:.r.aje. 

¿Qué propuestas didácticas 
nuevas se pueden desarrollar 
para p'osioilitar el aprendizaje 
de estos contenidos en la escue
la? En primer término, la deci
sión de considerar a la educa
ción democrática como tema 
transversal, implica un giro 
significativo en aspectos meto
dológicos que atañen a todas las 
áreas del currículum. Matemáti
ca, Lengua, Comunicación, 
Ciencias Naturales y Sociales y 
las áreas expresivas no sólo 
aportarán saberes específicos, 
smoque también deberán 
incorporar estrategias didácticas 
que promuevan el aprendizaje 
de contenidos procedimentales 
y actitudinales para la vida 

( 1 ~) Martím•z R.1mirt>:r., MMí<l )<•s.'; ' """' t<>m~s tr.tnswrs.~l~s (Ma¡:istl'rio: 1995) 
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democrática. De ahí que las 
propuestas como el trabajo por 
proyectos, las estrategias 
participativas, la resolución de 
situacionesyroblemáticas, 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 opinión de los 
otros, serán útiles a la hora de 
enseñar y aprender Educación 
Democrática aunque en ese mo
mento nuestro tema sea de Mate
mática, Ciencias Naturales o de 
cualquier otro área o disciplina. 

En segundo término, podrán 
desarrolfarse un conjunto de 
actividades que contribuyan a la 
sodalizad6n de los alumnos, es 
decir aquellas que desarrollan su 
sentido de pertenencia grupal y la 
construccion y apropia"ción de sus 
ámbitos sociales. Recién cuando el 
espacio sea sentido como propio, 
de manera individual y cólectiva 
será posibl~ pensar en las. normas 
y en las actitudes necesanas para 
la mejor organización, funciona
miento, cujdado y convivencia en 
dicho espacio. En la medida en 
que todo el grupo participe de 
manera realy nostmbóhca, en la 
construcción del espacio, el aula y 
la escuela se constituirán en 
ámbitos privilegiados para el 
aprendi7.ajede valores y actitudes 
democráticos. Es decir ambitos 
donde se propicien prácticas tales 
como la solidaridad, la colabora
ción, el respeto por el otro, pero 
también, la experimentacion, la 

búsqueda, el contraste, la 
crítica, la iniciativa y la crea
ción. (16) 

El aula debe convertirse 
además, en un lugar de enoten
tro con los otros. Para ello, las 
actividades deben estar orienta
d.as a crear ent<?rno~-o espacios 
neos en comumcaeton e mter
cambio a fin de facilitar el desa
rrollo integral de las personas. 
Como señalan Cano y Lledó 
"La progresiva construcción de 
un grupo de clase cohesionado 
nos parece uno de los fenóme
nos más ricos para proporcio
nar aprendizaJeS de tipo socio
afectivo y cognitivo" {17). 

Pero más allá del aula y de 
la escuela, la investigación del 
medio, el descubrimiento del 
entorno, aparece como un 
territorio rico en posibilidades 
para el desarrollo de contenidos 
relacionados con la educación 
democrática. La mayoría de las 
veces los problemas del. en tomo 
irrumpen la realidad del aula. 
Pero, por qué no recorrerlo con 
espíritu investigativo y descu
bnr en él los problemas que no 
siempre son tan evidentes, para 
luego discutir y argumentar 
alb>unas posibles soluciones. La 
investigación del medio, como 
forma de aprendizaje, contribui
rá al desarrollo de competencias 
que permitirán a los alumnos, 
futuros ciudadanos, no sólo el 
conocinuento de la realidad 
social sino las formas de 

(lf.) Gim<>n<'~,.,· rist.\n,J. y l'~r~z ( ;,im<'7., A.: ( '<•mprPnd~r y trilnsfwmar lil<>n~ñ¡¡nu, (MN<~t<l: l 'l'l ~) . 
(17) Cilm•, M y 1 lt•dé> 1\.: Fsp<~ci<•,n•munic,.,-;,;n yrlprPnd iz<~j<•. (DIADA: ( <~1(1) 
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actuación m~s adecuadas para 
intervenir en ella en forma respon
sable y autónoma y tomar deos io
nes en relación a los problemas 
sociales de su entorno. Aprende
rán a involucrarse en sus proble
mas, a formar parte de la realidad, 
es decir, a participar. 

La investigación del medio 
supone necesariamente la realiza
cion de experiencias directas o 
salidas didácticas. En su prosra
mación se contempla la ensenanza 
de contenidos conceptuales 
relacionados con los problemas a 
analizar, por ejemplo salud, 
contaminación ambiental, comuni
cación y medios de transporte, o 
vinculados a su patrimonio 
cultural. Pero también debe incluir 
el aprendizaje de contenidos 
procedimentalesy actitudinales, 
tales como el esp1ritu investigativo, 
crítico y propos1tivo. La investiga
ción del medio también contribuye 
a ampliar la noción de pertenencia 
a ámbitos más amplios que la 
escuela o el aula. 

Si la educación democrática es 
un contenido transversal que 
impreb'Tla a todas las áreas del 
currículum, entonces deben 
elaborarse, como dijimos, propues
tas didácticas que contemplen el 
desarrollo de los contenidos de 
educación democrática en las 
distintas áreas curriculares. la 
problemalización de Jos conteni
dos, es decir, la presentación de los 
contenidos conceptuales a partir 
de situaciones problemáticas es 
una potente estrateg!a didáctica 
para el aprendizaje í:ie contenidos 
procedimentales y actitudinales 
relacionados con la educación 
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democrática. 

Por un lado, facilitan la 
transposición del contenido 
disciplinar en contenido escolar 
acercándolos 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 alunmos podrán contrastar y 
corroborar sus ideas para 
construir luego nuevos conoci
mientos. 

Por oh·o lado, obliga a 
plantear discusiones, a buscar y 
crear diferentes alternativas de 
solución y, en consecuencia, a 
descubrir la diversidad de pos
turas, opiniones y teorías pam la 
wsoluc1ón de los mismos. Todos 
estos son procedimientos y 
actitudes que favorecen las 
competencias necesarias para el 
ejerocio de la democracia. 

El trabajo por proyectos es 
otra de las estrategias didácticas 
que permite el desarrollo de los 
contenidos de educación demo
crática ya que también otorga 
significatividad a los mismos. 

No nos estamos refiriendo en 
este caso al Proyecto Institucio
nal ni al Proyecto Curricular 
sino a proyectos pedagógicos, 
adhiriendo aquí a la clasifica
ción que presenta Jolibert 
cuando distin9'Ue tres tipos de 
proyectos didacticos. Uno, los 
orientados a la adquisición de 
conocimientos y competencias; 
otros destinados a la realización 
de emprendimientos concretos y 



por último, los relaciona9os con la 
convivencia de niños y adultos en 
la escuela. Los trabajos por proyec• 
tos permiten que los alumnos 
vivan la escuela como " un luga r 
d e pertenencia, experimentaCión, 
realización, confrontación, conflic
to, éxito y entrenamíento para la 
vida soctal" (18). 

Además de la significatividad 
respecto de los contenidos, el 
trabajo por proyectos otorga un rol 
protagonico a los alumnos siempre 
y cuando estos participen a lo 
largo de su desarrollo e interven
gan activamente en cada una de 
fas etapas . Asimismo, el trabajo 
por proyectos es una de las estrate
gias didácticas que rná~ favorece el 
trabajo en equipo . Cada integrante 
o subgrupo tiene a su cargo parte 
del traba¡o pero sólo con el aporte 
de todos se logra el fin propuesto. 
La responsabilidad en la tarea, el 
comr.romiso, son actitudes impres
cinrubles para desarrollar este tipo 
de propuesta . Corno sei1alan . 
Wetstem y Rosa (19) a lo largo del 
proyecto el maestro podrá evaluar 
en sus alunu1os "el desarrollo 
progresivo de actitudes de autono
núa, iniciativa y responsabilidad, 
el grado de interés y la capacidad 
para interactuar productiva y 
cooperativamente con sus compa
ñeros" . 

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

(18)Jolibcrt, J.: Formar niños lecto res, (llac hette: J9Q2) 

selección para trabajar con esta 
estrategia y complementarla con 
otras en caso que sea necesario. 

Finalmente, deben conside
rarse que las instancias 
p arficipativas como las asam
bleas y los consejos de escuela 
son también excelentes estrate
gias para el aprendi:t.aje de 
contenidos actitudinales y 
procedimentales relacionados 
con la educación democrática. 
Dejamos su tratamiento para el 
final porque quizás es en lo 
primero que se piensa cuando 
llega el momento de disei1ar 
estrategias de ensei1anza apren
d i7.aje sobre educación democrá
tica. Esto se debe principalmente 
a sus similitudes con los ámbi
tos deliberativos de la democra
cia . Efectivamente las asambleas 
y los consejos de grado son 
mstancias privilegiadas para 
aprender a participar. Sobre este 
aspecto ya se hizo referencia en 
este trabajo cuando se sei1aló lo 
que algunos teóricos sostienen: a 
partiCipar se aprende partici
pando. 

Como contenido de a prendi
zaje en relación a la Educación 
Democrática podríamos decir 
que la participación es un 
contemdo procedimental ya que, 
como se diJO; es el mecanismo 
que permite. llevar adelante el 
control de las decisiones políti
cas en una democracia y trans
mitir la voluntad de los ciudada
nos en la misma. Pero, la partici-

(1 9 ) Rc>SiO, C racie la y W<'insten, lren"; El Trélbajo p<>r Pn'Y'"<" t<'S (BuPn<'S Airrs. Din>cció n dP Capdc itació n 
y Actualizac-ió n [)c,c<'nt<': 1 Q94) 
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pación, también está relacionada 
con las actitudes ya que su ejerci
cio en las decisiones públicas 
rermiten el desarrollo de indivi
duos responsables. 

Numerosas experiencias nos 
hablan, también, de otras instan
cias grupales creadas en los 
centros educativos para la resolu
ción 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 participación del alumnado. 

Hemos desarrollado hasta aquí, 
y sin pretender agotar el tema, un 
conjunto de estrategias didácticas 
que consideramos entre las más 
pertinentespara el desarrollo de 
Educación Democrática como 
contenido transversal. Es decir, 
algunos posibles modos de 
"cómo" ensei'lar. Sin embargo, 
~u eremos destacar que estos 
·• cómo enseñar" carecen de 
sentido si los docentes no tienen 
una fuerte convicción en los 
contenidos que quieren que sus 
alumnos aprendan para llegar a 
ser ciudadanos competentes en la 
construcción de la democracia. 

LA PROPUESTA EN ACOÓN 

Sobre la implementación de 
la propuesta en el contexto 
paraguayo 

En las próximas páginas 

_ discutiremos una serie de 
contenidos y problemas referi
dos a la teoría democrática y a la 
met<x:lolOSía de enseñan:r.a y 
aprendi:r.aJeque fueron desarro
llados en los talleres reali7.ados 
durante el año 1995 en el Pro
grama de Educación para la 
Democracia en Paraguay. Antes 
de ello, una breve descnpción de 
las condiciones en las que los 
mismos se desarrollaron. 
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A principios de 1994 el · 
Ministerio de Educación y Culto 
del Paraguay (MEC) solicitó a la 
OEA asistencia técnica para el 
desarrollo del Programa de 
Educación para la l>emocracia . 
Una misión de la OEA a nuestro 
cargo elaboró, entonces, una 
propuesta que tuvo en cuenta 
las demandas específicas 
formuladas por fos diversos 
estamentos del MEC, por los 
nlien1bros de la Comisión 
Asesora para la Reforma Educa
tiva, así como una serie de 
variables contextua les . 

En la elaboración de la 
propuesta partimos del supues
to que la misma debía adecuarse 
a las necesidades del sistema así 
como a sus posibilidades de 
aplicación. La contextualización 
era un requisito indispensable 
para el logro de los objetivos que 
nos proponíamos . En pleno 
proceso de aplicación a e la 
reforma curncular en Paraguay, 
el MEC manifestó la necesidad 
de desarrollar estratef;Ías que 
permitieran el tratamiento 
transversal de los contenidos de 
educación democrática en la 
práctica de los docentes de 



educación básica. 

Nuestro diagnóstico identificó 
algunos problemas que obstaculi-

zaban el desarrollo y la incorpo
ración de este componente en la 
práctica docente. Entre Jos 
p roblemas que debían 
atenderse mencionamos: 

• la definición de los contenidos de educación democrática 
dentro de la propuesta curricular; 

• el reconocimiento que la implementación del nuevo currículum 
supone la modificación de fa metodología de enseñanza/ 
aprendizaje; 

• el reconocimiento que la aplicación del nuevo curriculum 
supone la democratización del sistema, de las instituciones 
escolares y del proceso educativo; · 

• la necesidad de producir materiales de desarrollo curricular y 
apoyo didáctico para acompañ.:·u la puesta en práctica del 
nuevo diseño curricular; 

• la heterogeneidad de la calificación y de la formación del 
personal docente a cargo de la aplicación de los cambios 
curriculares . 

En base a este diagnóstico y 
teniendo en cuenta las demandas 
expresadas por los funcionarios y 

equipos técnicos se decidió imple
mentar un programa de capacita
ción docente con el objeto de: 

• actualizar los marcos teóricos y conceptuales de los contenidos 
de la teoría democrática, 

• actuali:t.ar la metodología de ensei1anza 1 aprendizaje a fin de 
lograr la transversalidad de la educación d emocrática en las 
distintas áreas de !os programas de estudio, y 

• formar agentes multiplicadores a fin de expandir la capacita
ción de contenidos y de metodología al conjunto del sistema 
educativo. 
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A partir de estos lineamientos, 
en los meses de marzo, abril y 
mayo de 1995 reali;r.amos en la 
ciudad de Asunción tres talleres de 
45 horas/ cátedra cada uno. Los ' 
contenidos de los talleres se 
orientaron y adaptaron en función 
de las r.1ecesidades, funciones y 
demandas del público participante 
en cada uno de ellos. 

El trabajo realizado estuvo 
d irigido a tratar en forma integra
d a y pa ralela aspectos de la teoría 
democrática y de la metodología d e 
enseñan7.a aprendizaje en el aula . 
De esta manera, la propuesta 
desarrollada en los talleres debía 
permitir comprender la forma en 
que la educación democrática . 
impregna tt'ansversalmente los 
contenidos específicos del 
currículum y atraviesa toda la 
práctica pedagógica . El tratamien
to de los contenidos conceptuales 
d e las diferentes áreas curriculares 
se realizó a partir de estrategias 
didácticas que exigieron la resolu
ción de situaciones problemáticas 
y el trabajo cooperativo y participa
tivo. Esta estrategia didáctica 
permitió desarrollar no sólo los 
contenidos conceptuales 
disciplinares sino también los 
contenidos procedimentales y 
actitudinales. En relación a los 
contenidos sobre la teoría demo
crática, la metodología de taller 
utili:~.ada permitió a los participan
tes ir construyendo los conceptos 
referidos a los mecanismos de 
decisión en una democracia, a 
rartir de la resolución y discusión 
de problemas de orden público que 
se plantearon en el contexto del 
aula. 
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_ En el primer taller {marzo 
1995) participaron Directores de 
Areas Educativas provenientes 
de diversas localidades. Estos 
directores de área tienen bajo su 
responsabilidad escuelas 
asociadas y atienden a una 
matrícula que oscila entre los 
700 y 2000 alumnos. El grupo se 
caracterizó por su heterogenei
dad, no sólo ~r sus diversas 
áreas de procedencia sino 
también por la diversidad de sus 
formaciones profesionales y de 
las poblaciones que atendtan 
(indígena, rural, urbana, de 
frontera, etc.). 

En el taller del mes de abril 
intervinieron fW1cionarios y 
técnicos del nivel centra l del 
MEC. Entre los mismos se 
hallaban funcionarios prove
nientes de los siguientes depar
tamentos: Currículum, Educa
ción General Básica, Educación 
Especial, Educación Media, 
Formación Docente, Orientación 
Vocacional, Profesores d el 
Instituto Superior de Educación, 
representantes de colegios 
pnvados, etc. Estos técnicos se 
aesempeñan, en sus respectivas 
áreas, como evaluadores, 
pr<?gramadores, implemen
tadores, especialistas de lingüís
tica, bilinguísmo, matemática, 
salud, sociales, etc. El grupo se 
caracterizó por su especializ.a
ción témica en el área pedagógi
ca aún cuando era postble 
identificar muy diversos niveles 
de formación entre sus integran
tes. Estos especialistas tienen a 
su cargo la programación e 
instrumentación de la reforma 



educativa en el Paraguay. 

Los inte_h'Tantes del último taller 
(Mayo 1995) representaban a los 
Eqmpos Técnicos Resionales de 
diversas áreas del pats. Estos 
&luipos tienen bajo su responsabi
lidad el asesoranuento técnico de 
un variado número de escuelas de 
su región. En el grupo se destacó la 
numerosa presencia de represen
tantes de escuelas guaraní parlan
tes. 

En los dos primeros talleres la 
jornada de trabajo estuvo dividida 
en dos partes. En una de ellas el 
grupo trabajó sobre los distintos 
as~ectos referidos a los contenidos 
de la teoría democrática y en la 
otra sobre actualización metodoló
gica en educación para la demo
cracia como contenido transversal . 
En el tercer taller, se incorporó el 
tratamiento de la ed ucacion 
democrática como contenido 
transversal en las áreas de mate
mática y de lenb>ua (20). 

Los contenidos ~n acción: 
Actualización de conteni
dos en teoría democrática 

Como ya mencionáramos en la 
propuesta de trabajo desarrollada, 
la capacitación en educación 
democrática surge del tratamiento 
interconectado de los contenidos 
curriculares específicos y de la 

metoc.:lología de aprendi:t..aje; 
donde el qué y el cómo enseñar 
son parte de la misma propues
ta. Por lo tanto, la actualización 
de los contenidos de teoría 
democrática no podía centrarse 
en la descripción o la explica
ción de una lista de conceptos 
básicos y valores· tales como 
libertad, igualdad, derechos, 
soberanía popular, etc. Aproxi
marse al tema por ese camino 
ppdía ser percibido como una 
forma sustituta de 
adoctrinamiento. Por otra parte, 
valores y conceptos adquiridos 
de esa forma corrían el riesgo de 
ser suplantados en el mediano 
plazo por otros enseñados con el 
mismo énfasis. En consecuencia, 
a fin de garantizar la actualiz.:'l
ción de los contenidos concep
tuales en educación democratica 
era necesario poner de marúfies
to la significatividad vital y 
funcional de los valores Y. 
procedimientos democraticos. 

Para lograr este objetivo nos 
pmpusin~?s mos!J"ar, ~ partir de 
la discuston de sttuaoones 
cotidianas, la forma en que 
constantemente nos vemos 
involucrados y resolvemos 
conflictos. Mostrar cómo su 
resolución implica definiciones 
sobre lo justo y lo injusto, sobre 
los alcances de la libe.rtad, 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- . 

(211) El t.ll<'r <1 <' m~l<'m.Íti.:a rstuvc• acar¡:0 dC' 1a1 .k. M-~ría 1""1i••1 l'anai~ y 1'1 tall..r d<> wmunirad<\n il 
,·argr> d<' 1~ 1 k . NNma ~lles . 
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topara la toma de decisiones y 
astgnación de recursos en una 
soctedad atravesada por la presen
cia de conflictos entre sus miem
bros. A partir de esta fonna de 
definir al problema, sería posible 

. utilizar cualquier situación proble
mática 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 cómo se tomarán 
las decisiones, nos remitirían 
imnediatamente a la discusión de 
los problemas centra les de la teoría 
democrática. 

Veamos, enlonces, de qué 
forma fueron desanvllados Jos 
dislinlos contenidos en Jos ta/Jeres 
realizados. 

U no de los objetivos de los 
talleres de actualización de conte
nidos conceptuales en teoría 
democrática era mostrar la ubicui
dad de los valores y procedimien
tos democráticos en las decisiones 
cotidianas. A fin de lograr este 
objetivo propusimos fa realización 
de un ejerciao gue permitiera 
poner de manifiesto el conjunto de 
decisiones que implícitamente 
tomamos cuando decidimos. 

¿En qué consistió el .ejercicio? 
P.ropusunos al grupo el siguiente 
juego. Una de las coordinadoras se 
constituyó en "intendente" de la 
ciudad de Asunción, y los partici
r,antes del taller, se convirtieron en 
'vecinos" de la ciudad. Cada uno 

de los "vecinos" de la ciudad iba a 
tener la oportunidad de hacer un 
reclamoanteel "intendente". 
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Luego que cada uno de ellos 
hiciera conocer su reclamo, el 
"intendente" manifestó que si 
bien reconocía la legitimiClad y 
pertinencia de todos los recla
nlosrealizados,porrazones 
"presupuestarias" se veía 
imposibilitado de satisfacer la 
totalidad de las demandas 
realizadas. En consecuencia, les 
r,edía que decidieran entre los 
'vecinos" ¿cuál de todos los 

reclamos debía ser satisfecho? 

A partir de esta nueva 
consigna, los imaginarios 
"vecinos" debieron explorar 
distintos mecanismos para 
decidir cuál era el reclamo que 
tenía que ser prioritariamente 
satisfecho. El primer mecanismo 
que utilizaron para llegar a una 
decisión fue el debate. Mientras 
algunos argwnentaron que era 
necesario que e1 intendente se 
abocara, en primer lugar, a 
resolver los problemas de 
tránsito de la ciudad, otros 
a~mentaron en favor de la 
resolución de Jos problemas 
cloaca les y otros en favor de la 
atención de los problemas 
sanitarios. El debate que tuvo 
lu9ar entre los "vecinos" permi
tio mostrar diversos aspectos de 
las dificultades que encontra
mos para tomar aecisiones en 
una sociedad democrática. 

En primer lug;u;. el debate y 
las dificultades encontradas 
para decidir cuál era el reclamo 
que debía ser satisfecho, permi
bó mostrar que una característi
ca insoslayal>le de la vida en 
sociedad es la presencia de 
conflictos y desacuerdos entre 



!'U!' mit.•mhro!'. 1\simi!'lllll, dadas 
las características del juego que se 
t•staballt.•vando addantc, fue 
posiblt• mostrar que los conflictos 
en las sociedadPs no devierwn 
únicmnente como producto de la 
ddensil de intereses egoí!'tas d(' 
sus mil•mbros. En ocasiom.•s, estos 
conflictos pueden surgir cnmo 
pnx:hrcto dt> vil lores o preferenciils 
distintas y esto creil gmndes 
dificultildes pilra decidir entn.•una 
y otril prioridmi. De esta formil d 
ejerciool1ll!' permiti{l arribilr a una 
prinwril comprobaciún: que la vida 
en sociedad implica/a existencia 
de conflictos. 

En segundo lug;u;el ejercicio 
pt.•rrnitiú mostmr que el debate y la 
il rh'1.rmcntilciún no siempre illciln
:t~1n pilril llegilr a decisiones sobre 
los problemils./\. pesilr de llue los 
'' vt.•cimls ·· t.lUl' Stlsteníiln qut.•t.•ra 
rwn.>!'ario dm· prioridild a la 
cuestiún del tránsito habíiln hecho 
grandes esfuer:t.os ilrh'1.rmcntiltivos 
pm·¡¡ ju!'tificar )¡¡ prioridnd de su 
reclamo, los" Vt.'Cino!' " qut.• nmsi
derilbiln il lil repilrnciún de)¡¡ red 
cloacnl y il la atención silnÍtilrÍil 
como prioridad no habíiln quedil
do convencidos. Las dificultades 
para llegar a un acuerdo a través 
del debate y lil comprobación del 
carácter de difícil resolución de 
illgunos de los conflictos planteil
dos dieron lugar a que los propios 
"vecinos" exploraran otros 
mecanismos para llegar a una 
dt..•cisiún. 

1\.nte la pregunta ¿cómo hace
mos ahora para decidir cuál es el 
reclamo que debe atender el 
intendente? Los "vecinos" propu
sieron distintas alternativas. 
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Algum1s pn1pusit•ron negociar 
y Formar alianzas con otros 
"vecinos·: Ptro!' suh'irieron 
''otarx otros nll'ncionanm la 
posibrlidad dt.• eliminar a 
aquellos que no acordaban co11 
su propuesta. Los mecanismo!' 
específicos trabajado!' por los 
"vecinos " paril resolver el 
conflicto permitieron analiznr 
los distintos procedimientos 
que contarnos parn tornnr 
decisiones frente a conflictos de 
difícil rt·~oluciún. De esta formn 
fue posihlt• nnnlizar las ventajas 
y desventnjns del uso de la 
fuerza, de las decisiones por 
milyorín y dt• lns negociaciones. 
El juego continuó porqut.' 
cuando los "vt..'Cinos" acor·da
ron que t.•lrnecnnismo n utiliznr 
iban ser l'l voto !'e plantearon 
nuevos prllhlemas tnles como 
¿quiénes ibnn n estar autoriza
dos n vpta r? ¿cúmo snber cuál 
era la propuestn que ganaba en 
la votaciún? ¿si para ganar era 
necesario obtener más deiSO'I'n 
de los votos o si alcmv.abn con 
la obtenciún de una mayoría 
rclativil? t.•tc. 

Como puede ( )bserva rse el 
juego podía extenderse al 
infinito. No lo vamos a hacer 
aquí. Sin embnrgo, creemos 
necesario hacer explícitas 
algunas de sus virtudes para la 
enseiianza de los contenrdos 
conceptunles de la teoría 
democrática y para mostrar el 
cnrácter h·ansversal de la 
educación democrática en el 
currículum escolar. 

El ejercic.io permite mostrar 
las dificultades que enfrenta-



mos cuando tomamos decisiones. 
Ubica a los participantes como 
miembros de un grupo, situación 
c¡ue t<xios ellos experimentan a lo 
larglHie sus vidas ya sea como 
miembros de una familia, de un 
club o como ciudadanos de una 
nación. Y muestra cómo en cual· 
quiera de estas asociaciones hay 
decisiones que deben ser toma
das 9ue afectarán al grupo en su 
con¡ unto: decisiones sobre los 
objetivos a ser alcanzados, sobre 
las replas a seguir paro tomar 
decis1ones o sobre cómo distribuir 
responsabilidades y beneficios 
entre los miembros del grupo. El 
objetivo del ejercicio no es mostrar 
cuál es la decisión correcta sino 
poner en evide11cia y discutir las 
decisiones que implícitamente 
tomamos cuando oplamos por 
uno u otro curso de acción. De 
hecho, su propio desarrollo obliga 
a discutir un problema básico de la 
teorío político y de la teorío demo· 
crática, a saber: ¿cómo se toma uno 
decisión que ofecto a un grupo 
cuando existen desocuerdos enh·e 
sus miembros? En oh·as palabras, 
¿cómo se ejerce el ¡:>oder en una 
sociedad atravesado por los 
conflictos entre sus n11embros? 

El ejercicio tiene además otra 
virtud. En tanto parte del supuesto 
que tomamos decisiorws que 
afectan a colectivos de distinto 
tmnai1o, permite analizar la fonna 
en que tomamos decisiones 
referidas a la política nacional, a 
la escuela o a] aula. Esto es, 
permite mostrar que cuakluiera sea 
el ámbito al que se rcfit•re a 
decisión tendremos que tomar 
determinaciones respecto de cuáles 
serán nuestros ~lbjetivos, respecto 
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de la forma en Llueordenamos 
los prioridades, respecto de 

_ qui~·~~s pueden participar en la 
decJSJOn, etc. 

Otro de Jos objetivos de Jos 
talleres era discutir el concepto 
de democracia. A partir de las 
respuestas que ofrecieron los 
participantes de los talleres a la 
pregunta: ¿Qué es la democra
cia 1; realú.amos una serie de 
exposiciones orientadas a 
mostrar diversos aspectos y 
problemas del concepto que se 
podría originar. 

Uno de los participantes 
afirmó que: "la democracia es 
elgobiemo del pueblo". La 
definición parecía ser simple y 
no ofrecer mayores dificultades. 
Sin embargo, apenas empeza
mos a indagar ¿quiénes inte-
g. ran el pueblo?se hizo evidente 
que la definición sugerida no 
alcan:~.aba para entender el 
concepto. En primer lugar, si 
uno mira las respuestas que esta 
preb'lll1ta ha obtenido a lo largo 
de la historia, se pone en eviden
cia que <:JUienes constituyen el 
pueblo han ido cambiando a lo 
largo del tiempo. En la democra
cia ateniense, por ejemplo, el 
pueblo incluyó sólo a una 
pequeña minoría de la pobla
ción adulta de Atenas. En la 
experiencia de las democracias. 
del siglo XIX y del siglo XX, 
se~n la época y el lugar, fueron 
excluidos de la categoría de 
pueblo aquéllos que no habían 
sido escofari.,.ados, aquéllos que 
no reunían una cierta renta 
anual; las mujeres, los negros y 
los aborígenes. Si el concepto de 



plll•blo ha merecido a lo laq.;t' de la 
historia dcfinicitmes tan variadas 
y Cilprichosas, se hace evidente qtw 
decir que la democracia es el 
gobierno del pueblo, no alcanza 
para saber de quién es el gobierno 
t•n una dt•mocracia y que, seg-ún 
sea la definición de pueblo que 
adopt(•nws, l~btendremos distintos 
tipos de democracias. Alg-unas 
muy restringidas y otras más 
amplias. En consenwncia, era 
necesa ri<' encontrar <'h·a fórmula 
que permilit•ra definir ,11 wncept<' 
de forma m<1s precisa. 

¿Cómo definb· entoJlces Jos 
límites del pueblo? Alh'lmos 
participanlt•s sugirieron que si 
decía nws que l'l pueblo en una 
democracia incluye il todos los 
individuos que están sujetos a 
olwdecer las decisitmes dl~ dicho 
gobil•mo, el pwblema quedaba 
rt.-sudto. Estn nueva definición 

t'resentaba nlgunas ventajas. 
\mín de manifil•sh' que todos los 

integrantes de la C<'mtmidad 
estab,m en igunldad d e condicio
nes y ~wrmitín justificar la obligato
riedad de lns decisiones de un 
gobierno n partir del h<..'Cho de que 
todos y cnda miembro de la comu
nidad tenín la oportunidad de 
influir o pnrticipar en la elnbora
ción de las decisiones de éste. 

Esta nucvn fúrmula pnrecía ser 
justa e inclusiva . Sin embargo, nl 
analizar las experit•ncias concH•tas 
de las democracias existentes 
podía observarse que, en la prácti
ca, seguía habiendo restricCiones. 
En ninguna democracia, por 
ejemplo, los nii't<lS tit•m•n derecho a 
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votar y t•lt•gir gobit•rno y sin 
embargo, ellos también est,)n 
obligados a cumplir con lns 
leyes impuestas por el ¡.;obierno. 
Y en otras, estn restricoún 
también st• aJ'Iica a los 
disca pncitados nwntales y a 
aquéllo!-> ~lul• cumplen condenas 
pennles. Esta sihtación nos 
mdica, o que los nii1os (o los 
discapacitados) tlll son parte del 
pueblo, o que el principHl de 
mclusión" todos los individuos 
son pn rle del ptwhlo" no S(' 

aplican todos los casos X que 
por lo tanto debe st•r cahficado. 
De estt• conjunto de arhTtJmentos 
se infiere que el principio de 
inclusión que hoy por l1oy 
aceptamos para definir quiénes 
forman parte del pueblo, consi
dera l)Ue son parte de él todos 
los tmembros adultos de unn 
asociación, excepto los residen
tes trnnsitorios en el país y las 
pers<mas de las que se haya 
demosh·ado que son ddioentes 
menta les. 

¿Por qué los nii'los y los 
deficientes mentales están 
excluidos? J>ort1ue entendemos 
que para partiopar en las 
decisiones de gobierno los 
individuos tienen que estar 
capacitados para hacer juicios 
autónomos. ¿Por qué excluimos 
a los residentes transitorios de 
una asociación? 1\n·que enten
demos que tienen derecho a 
participar en las decisiones de 
gobierno y enln elaboración de 
las leyes aquéllos que van a 
estar obligados a cumplirlas. 
Por lo tanto llegamos así, a una 
primera definición que nos · 



permite entender de qué estamos 
hablando cuando decimos que la 
democracia es el gobierno del 
pueblo. 

Otra de las respuestas que 
sugirieron los participantes de los 
ta ITeres a la pregunta ¿qué es la 
democracia~ fue que demacrada 
es el gobierno por el pueblo. 
Veamos algunas de las cuestiones 
que debatimos a partir de esta 
respuesta. Si la democracia es el 
gooierno por el pueblo ¿sip>nifica 
esto que en w1a democracJa todos 
deberían gobemar y participar en 
la promulgación de leyes y en la 
toma de decisiones respecto de la 
política en general así como en la 
aplicación de las leyes y en la 
administración del gobterno? 
¿ (_)uiere decir esto que cada uno de 
nosotros tiene y va a participar en 
la toma de cada una de las decisio
nes de gobierno, y en la adminis
tración'? Si tenemos en cuenta el 
tamai1o de las poblaciones y la 
extensión territorial de las demo
cracias modernas así como el 
tiempo que le insumiría a cada 
persona particip~r directamt;nte de 
las tareas de gobterno, parectera 
que el principio de que el pueblo 
gobierna directamente es muy 
difícil de llevar a la práctica. Como 
consecuencia de estas dificultades 
se hizo 'evidente que era necesario 
encontrar una fórmula alternativa 
que permitiera resolver algunos de 
los problemas que se presentan 
para llevar adelante el principio 
oel gobierno por el pueblo: quizás 
no era necesario que el pueblo 
participara en forma dtrecta de las 
aecisiones de gobierno sino que 
podía hacerlo a través de repre~en-
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tantes. De esta forma quedó 
planteado que, hoy por ho~ 
cuando hablamos del gobierno 
por el pueblo, en general nos 
referimos a una fOrma específi
ca de gobierno que es la 
democracia representativa. 

Ahora bien, aún cuando la 
fórmula de la democracia 
representativa permitía resolver 
algunos de los problemas que 
elanteaba la definición de 
'gobierno por el pueblo" era 

necesario considerar qué impli
caba exactamente esta "solu
ción". En otras palabras era 
necesario reflexionar qué 
significa representar, cómo se 
hace para representar la volun
tad del pueblo, cómo se reJado
na el pueblo con sus represen
tantes y cómo el pueblo contro
la a sus representantes. 

En primer lugar, considera
mos qué significado le atribuía
mos a la acción de representar. 
De los debates surgió que 
hablamos de representación 
cuando un indtviduo o un 
grupo habla en nombre de un 
grupo más grande de gente. Esto 
significa que cuando decimos 
que existe una relación de 
representación entendemos que 
hay una relación particular 
entre dos unidades separadas: el 
representante y el representado, 
el gobierno y los gobernados. 
Pero ¿cuál es la naturaleza de 
dicha· relación? ~Es el represen
tante aquel que hace sólo lo que 
el representado le manda? o ¿el 
representante e5 aquél gue 
actúa en defensa de los mtereses 



generales del representado aún 
cuando éste no le haya dado un 
mandato específico para represen
tarlo en cada uno de los asuntos en 
los que el representante debe 
intervenir? Y si esto es así, si el 
representante no está totalmente 
atado a los representados y tiene 
capacidad para decidir algunas 
cosas por s• mismo, ¿cómo me 
aseguro que en el uso de esta 
libertad mi representante no 
terminará desconociendo lo que 
yo quería que represente? 

Este conjunto de preguntas nos 
permitió 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 cómo 
gobierna el puebfo. Los 
mterrogantes ponían de manifiesto 
que teníamos que pensar acerca de 
los mecanismos que hay que 
implementar para controfar a 
nuestros representantes. Esto es, 
había que pensar qué debemos 
hacer para evitar que nuestros 
representantes adquieran tanta 
lioertad que terminen no represen
tándonos. El principal mecanismo 
qued~ponemospMaasegurar 
que nuestros representantes 
hMán Jo que nosotros queremos y 
pMa evitM que se independicen 
de sus representados, son las 
elecciones libres y periódicas. 

~Por qué las elecciones libres y 
penódicas cumplen con este 
cometido? En primer lugar, las 
elecciones libres y peri&licas en 
donde todos los adultos de una 
asociación (sea esta un país, un 
club o una escuela) tienen la 
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oportunidad de vota~~ nos 
permiten conocer qué es lo que 
la mayoría de ellos prefiere.l:::J 
resultado de una elección 
importa porque indica a los 
representantes cuál es la 
vól.untad, la preferencia mayori
tana, que debe ser representada. 
Sin embargo, para que este dato 
sea genuino, es preciso que 
todos hayan tenido la oportuni
dad de vota.r; de mostrar su 
preferencia. Por lo tanto, un 
requisito para que el resultado 
de las elecciones funcione como 
una adecuada sei\al de lo que la 
gente quiere es que éstas sean 
libres. Y libres quiere decir no 
sólo que todos han tenido el 
derecho de ejercer su voto, sino 
también que antes de hacerlo 
todos han tenido la libertad 
pMa informarse sobre las 
distintas opciones que existían. 
Es por esto, que un requisito 
fundamentar de la vida demo
crática es la libertad de expre
sión. Si no existe tal libertad, no 
p()(.iemos conocer el conjunto de 
opciones que, dis¡:>onemos, no 
podemos evaluar lo bueno y lo 
malo de cada una y, por consi
guiente, no p()(.iemos hacer 
JUicios autónomos. Y si no 
podemos hacer juicios autóno
mos antes de una elección no 
habremos tenido una verdadera 
opor.tunidad de elegir. 

Ahora bien, aún cuando las 
elecciones son importantes por 
todas estas razones, nosotros 
habíamos 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 reali:i.an 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 esperábamos, o si ha 
hecho cosas que no nos satisfacen, 
los ciudadanos podemos en una 
elección, votar por otro candidato a 
fin de desplazar del poder al 
representante que no ha cwnplido 
o que ha dejado de satisfacernos. Si 
suponemos que los representantes 
no quieren dejar de serlo, es de 
esperar que, a fin de evitar el 
castigo á el voto, y a fin de evitar 
ser desplazados o el poder, los 
representantes intentarán hacer 
cosas que no se alejen demasiado 
de aquéllo que ellos suponen sus 
representados quieren. Pero para 
que las elecciones funcionen como 
un efectivo mec.:1nismo de control 
es necesario, como ya . 
menciona ramos, que sean libres. 
Ya que si no lo son, si Jos volantes 
no tienen opciones para amena
zar a sus representantes con que 
pueden ser castigados, entonces, 
las elecciones no pueden funcio
nar como mecan1smos de con/rol 
de la labor de Jos representantes. 

Este tema nos llevó a otro. En la 
discusión se hizo evidente que, 
además de poder votar, los partici
pantes en una democracia debían 
saber qué es lo que votaban, cuál 
era su significado. Por lo tanto, si 
bien era cierto que el voto era la 
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 
preferirían se estén discutiendo. 

En consecuencia, para que la 
elección pueda funcionar como 
mecanismo para elegir gobier
nos que representen las prefe
renCias de los ciudadanos y 
J>ara que los ciudadanos pue
oan controlar a sus representan
tes, es preciso que los ciudada
nos, ailemás áe disponer de Jos 
mecanismos institucionales 
requeridos para expresar sus 
preferencias, posean Jos instru
mentos intelectuales yo~i
zacionales que les penmtan 
hacer uso de dichas institucio
nes. 

En ese sentido, y volviendo 
ahora a los temas que habíamos 
mencionado en la primera parte 
de este documento, todo parece 
indicar que los ciudadanos, 
J>ara que puedan ejercer sus 
oerechos y poner en acto a las 
instituciones de la democracia, 
tienen que tener derlas compe
tencias intelectuales y organiza
cionales para poder hacer pleno 
uso de las mismas. Es necesaria 
la presencia de ciudadanos que 
puedan definir autónomamente 
qué cosas quieren, qué f.Ueden 
entender y evaluar, que les 
proponen los distintos candida
tos, qué pueden expresar, criticar 
y argumentar acerca de lo que 
estábien o mal de lo hecho en el 
pasado, y que puedan elaborar y 
llevar adelante cursos de acción 
para lograr sus pretensiones. 



Es en este punto, en donde las 
consecuencias "prácticas" de la 
educación para la democracia se 
hacen evidentes. Para opinar 
sobrt.•la cosa pública, para defen
der sus derechos, para evaluar 
cursos de acción, para constituirs<• 
en representantes; en otras pala
bras, para hacer uso de las mstitu
cioncs de la democracia, los 
ciudadanos necesitan ciertas 
competencias y capacidades 
organizacionales e intelectuales 
que k>S permitan llevar adelante 
estas tareas. En consecuencia, en 
tanto la naturaleza concreta que 
asumirá la democracia dependerá 
de lo que los ciudadanos hagan de 
ella, la existencia de una educa
ción para la democracia, entendida 
en los términos que ha sido defini
da en este documento, aparece · 
como una de las condioones para 
garantizar LJUC los ciudadanos 
puedan defmir qué contenidos· 
específicos tiene que tener su orden 
político y quiénes y cuántos dentro 
de una sooedad estarán en condi
ciones de fijar estas características. 

Llegamos así a otra conclusión 
que nos abre un nuevo problema. 
Ya que.¿acaso pueden los ciuda
danos, aún los más capaces y 
juiciosos, detenilinar en forma 
in dí vi dual y aislada la orientación 
de las políticas en un régimen 
democrático? ¿En una sociedad 
muy numerosa, formada por 
ciudadanos con intereses muy 
diversos, es posible que la opinión 
y la voluntad de cada uno de ellos 
tenga algún impacto sobre el 
contenido de las políticas? ¿Acaso, 
si cada uno de ciTos aparece 
opinando en f<~rma ind~vi~iual y 
atslada sobre la cosa publtca 

tlodenws evaluar cuántos son 
os que prefien~n políticas 

similares? El reconocimiento de 
este nuevo problema rt•orientó 
nuestros debates. Había que 
<•ncontrar la "fórmula" para que 
la VtlZ de los ciudadanos tuviera 
nlgún impacto en la fijación de 
las políticas de un régimen 
democrático. Habín que pensnr 
acerca de las formns en ~1ue se 
podían organizar estas dtversas 
voluntades que a parecían 
expresadas en forma aislada y 
caótica. 

Pnra que los ciudadanos 
pudiemn influir en el proceso de 
elaboración e implementación 
de políticas era necesario que 
aquéllos que compartían opinio
nes o intereses pudieran agru
parse y c~~ar organizaciones que 
les penmheran llevnr a cabo sus 

- (lbjetivos. No nknn:~.aba con que 
cada ciudadnno en formn 
individual supiera qué LJUería o 
supicm criticnr las políticas 
extstentes. Si quería tener algún 
impncto en la vida concretn 
tenía que desnrrollar organiza
ciones que le permitiemn alcan
zar o influir sobre el poder para 
poner en práctica sus preferen
cias o para desplazar o restrin
gir el poder de aquéllos a los que 
se oponín. De esta forma llegn
mos n la conclusión que en lns 
socicdndes democráticas moder
nas, caracteri:t.adas por el gmn 
tamaiio de sus poblaciones y por 
la diversidnd de intereses entre 
sus miembros, era necesario la 
formación de orgallizadones 
como Jos partidos, los síndica
los, o las asoCiaciones de interés 
a fin influir en la orientación de 
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las políticas. 

1\ partir de esta conclusión, 
empe;r.amos a inda9ar acerca del 
significado y funcion que tienen 
los partidos políticos en un 
régm1en democrático. En primer 
lugar, acordamos que los partidos 
son organizaciones que permiten 
agrupar y organizar a individuos 
que poseen v1siones, preferencias 
o intereses similares a fin de que 
puedan acceder al poder para fijar 
~olíticas o influir sobre el conteni
oo de las políticas 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 (.~to era 
así, entonces, alguna otra caracte
rística debía 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 distin~;ue a 
los partidos de otras organizacio
nes es que ellos son las únicas 
organi:t .. 'lciones que desarrollan 
estas actividades en la arena 
electoral y a través de la competen
cia por los votos (21 ). Esto es, los 
partidos son la única organiza
ción que dirime cuál tiene pre
eminencia sobre la otra a partir 
del voto. Y es esta la razón por la 
cuál son claves para el funciona
miento de las democracias. 

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

permiten al electorado, a los 
ciudadanos dispersos agregarse, 
sumarse, orgamzarse. Cuando 
cada partido presenta sus 
posic1ones sobre determinadas 
políticas -su programa- le 
permite al electorado elegir entre 
las diversas opiniones que están 
presentes y d1spersas entre los 
ciudadanos. Los ciudadanos 
aislados, que no saben quiénes 
otros dentro del electorado 
comparten sus opiniones o sus 
intereses, saben, sin embargo, 
que es probable que aquellos 
Ciudadanos que adhieren a sus 
posiciones votarán por ese 
partido. Al anunciar qué políti
cas defenderán, los partidos 
~ermiten que los ciudadanos 
aispersos se agrupen. Es por 
esto que decimos que los parti
dos organizan el caos de las 
opiniones individuales de los 
CIUdadanos. 

El apoyo de los ciudadanos 
a los partidos en una elección, 
tamb1én permite saber cuántas 
personas dentro de una socie
dad se encuadran detrás de una 
política determinada. Si muchos 
son los que apoyan a un partido 
en una elección, entonces 
podemos suponer que las 
políticas que dicho partido 
mtentará implementar, en caso 
de ser gobierno contarán con el 
consenso de los ciudadanos; que 
serán pocos los que se opondrán 
a las mismas y que si en cambio, 
accede al gob1emo aquél que 
obtuvo la mayoría, sebruramente 

(21 )l'.<nPhi.<nw, i\n¡;rh•; M<'<irlt•' d<• P.<rtid<' (Aii.<nül Eciit:<•ri .. l: \<1112) 
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estamos satisfaciendo sus prefe
rencias. Y finalmente, cabe agregar 
que los pa_rtidos importan en una 
dcmocraoa porque proveen una 
herramicnt<t pam que los miem
bros de una comunidad puedan 
participar en las decisiones que los 
afectan. 

Al igual que lo que había 
ocurrido con los otros temas que se 
fueron tratando en los talleres, la 
discusión sobrt• las funciones de 
los partidos dio lugar a nuevas 
cuestiones y preguntas. Así por 
ejemplo, surgieron interrogantes 
acerca de cómo hacemos para 
traducir el apoyo Llue cada partido 
recibe en una elecoón (cantidad de 
votos recibidos) en poder institu
cional (escaños parlamentarios). 
Este asunto nos introdujo en la 
discusión de los distintos sistemas 
electorales existentes y en los 
efectos diferenciados que cada 
uno de ellos tiene. ¿Qué sistema 
electoral es preferible para una 
democracia?¿ Uno que replique 
fielmente las distintas opm!ones 
de una sociedad; u otro que, aún 
cuando no refleje tan ajustadamen
te esas opiniones, permita a la 
primera mayoría tener el poder 
suficiente para gobernar? Si 
opt1mos por el primero, ¿no 
estaremos construyendo un 
gobierno débil sin capacidad para 
gobernar, lo cual pcKfría redundar 
en descontento popular r en la 

·eventual ileg!timidad de gobier-
no? Por otro lado, si optamos por el 
segundo sistema electoral y 
premiamos a la primera mayoría, 
¿acaso no estaremos desconocien
do la voluntad y la opinión d~ una 
parte importante de fa sociedad? 
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Como sucPd iú en. las oh· as 
ocasiones en que se present1ron 
situacitmes dilemáticas, en este 
caso t1mpoco se pudo encontrar 
una única respuesta. Sin 
embargo, el debate en el taller 
permitió reconocer las distintas 
opciones con que nos enfrenta
mos cuando debemos decidir 
sobre estos asuntos y poner de 
manifiesto que en cada una de 
estas circunstancias, aún 
cuando a veces no resulta 
evidente, tomamos decisiones 
que tienen consecuencias. 

Más allá del análisis especí
fico que pueda hacerse de cada 
uno de los temas que se trataron 
y discutieron en los talleres, es 
posible destacar un hecho que 
se presentó en form~ recurrente: 
cada vez que se arnbaba a una 
conclusión se abrían nuevas 
cuestiones y preguntas. Frente a 
los distintos dilemas e 
interrogantes planteados 
apareCieron d1stintas posibles 
soluciones y estas, a su vez, 
dieron lugar a nuevos 
interrogantes y dilemas que 
debían ser resueltos. 

Este hecho nos muestra dos 
cosas. Por un lado, que segura
mente los debates iniciados en 
nuestros talleres podían conti
nuar hasta el infinito. Hay 
muchos otros temas y preguntas 
que se derivan de los asuntos 
tratados en los mismos y que no 
fueron siquiera abordados. No 
es nuestra intención continuar 
aquí con esa discusión, pero 
seguramente podríamos seguir 
preguntándonos cosas tales 
como: ¿puede un individuo, en 



nombre de su libertad, desconocer 
las leyes de una democracia? o 
¿pue<:ie w1 gobierno democrático 
limitar los derechos de los ciuda
danos?, ¿es necesario gue en una 
democracia las minonas tengan 
voz y representación?, etc. Por otro 
lado, las discusiones realizadas 
permitieron entender que el 
conocimiento de los contenidos 
conceptuales de la teoría democrá
tica era importante porque permi
tía identiftcar cuáles eran las 
opciones que enfrentabamos en el 
momento éle decidir el curso de 
una acción política, posibilitaba 
reconocer entre qué alternativas 
íbamos a tener que optar cuando 
tuviéramos que decidir la forma 
que iba a asumir nuestro orden 
político, y también, advertía cuáles 
eran los potenciales problemas de 
nuestra opción así como sus 
ventajas y límites. 

Finalmente, otras dos observa
ciones a modo de conclusión. En 
~rimer lugar, debe notarse que el 
élesarrollo de los talleres de actua
lización en contenidos de teoría 
democrática puso en acto una 
metodología de enseñanza apren
dizaje que dio lugar a que los 
participantes, en tanto debían 
reflexionar, criticar, argumentar y 
tomar decisiones, practicaran los 
contenidos procecfunentales y 
actitudinales que implica la 
educación para-la democracia. En 
segundo lugar, la reflexión, las 
exposiciones y los debates sobre 
los contenidos de la teoría demo
crática tuvieron cómo propósito 
que los participantes adquirieran 
nuevos conceptos a la ·vez que 
pudieran reflexionar críticamente 
en tomo a ellos. De esta forma, 
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entonces, en los talleres se 
lograron y se pusieron en acto 
los objetivos que, tal como 
hemos mencionado, caracteri
zan la educación para la demo
cracia: adquisición critica de 
contenidos conceptuales y 
adquisición y practica de 
contenidos procedimental es y 
aclitudinales. 

Los contenidos en acción: 
Actualización en metodo
logía de enseñanza y 
aprendizaje 

Antes de analizar la pro
puesta de actualización metodo
lógica 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 
educación democrática como un 

· tema transversal de currículum, 
además de suponer el aprendi
zaje de ciertos contenidos 
específicos, implica fundamen
talmente la adopción de una 
metodología de enseñanza y 
aprendizaJe que perm.ita el 
desarrollo de competencias 
democráticas de los futuros 
ciudadanos. 

E~ segundo Jugar, seña lar 
que, se favorecerán especialmen
te las actividades grupales ya 
que promueven la comunica
ctón, el intercambio y la partici
pación y que, facilitan la interac
ción de los alumnos entre sí, con 



~u~ mat·~ll\•~ y Clll lln~ mit•mbn'~ 
dt• Ja CllllHtnilbd. 

l ~n tera•r lugar, t'~ lll'Ct'~<lrio 
lt'lll'r t'11 l lll'llla aqud ll ·~ a~t'cdtl~ 
rdcridl '" .1 la d i ~lrihuc iún t d 
ticmpu ) .1 l<1 nrg.mitclt i(m dt• lo~ 
c~pacit''-, Y·' '-l'•l t•n t•I .Hd .l etlllH• t•n 
1.1 t'~tul'la. lJ na n md it iú n fa vur.l
blt• t'~ lat·,i~Ll•nc ia de una l'~cud,, 
("(ll\Unat·~tructura llrgani;ati v<l 
flcxibk• y abit•rta. 

Poníltímo/e~ importan!(' 
rt•vi~<lrel rul dt• doct'l ltc~ y directi
vo~ en ltl qut• han• a los as pt•cto~ 
dc r;c~tiún in~titucionnl y Cllllltlni 
tanaen 1 <~ implt•mt·ntno(m de 
pr(lpuesta~ de t·~tt• tipo. ( )tro 
nspecttl no nwntl~ impo rtante e~ el 
lugar dt• la t•valuaci(llt dt• los 
aprcndit.ljt·~ dt• u lnlenido~ cun un 
fuertt• pt'Sllen h•attitudinal. 

/1. p<~rli r dt> lo expue~tu anlt>rior-
1lll'111c l.1s propm·~ta~ didnctic<1-. 
implt•lllt'ltladt~s en lo~ di~ tinto~ 
l<~llert·~ fucnm di~cii •• dcl~ a fin dt• 
que los pnrticipanlt•~ n1mpn.•ndit•
ran, a trnvé~ de nctividndt·~ nmcn·
tn~ d(• nula, cúmn In educ<~citlll 
dt•mocnítica put•de impregnar 
trnn~vt·r~almentt• lo~ contt•nidtlS 
e~pecífico~ dt• In~ distinta~ áreas 
curriculnrt·~ y atnwt•snr la pníctica 
pedngógica del aula y de In in~titu 
ciún t•~colar, sino tnmhién In~ 
relncitllles t•nlrt- lt•~ distintll~ 
nctores stlciak·~ dt• la l"lllllllllid,td 
educativ,1. Lcl ~ pn•pue~til~ induye
nm, lambil-n, t•l trc1t.1mienh' dt• 
conlenidtiS UlllCt'plu,lle~ dt• 
dift•rt•lltt·~ ,í reas t" I11Ticulnre~ talt·~ 
como M.ltt•m;í tic,, y l'omunicaciún , 
en dondt• .t partir de t..'~tralt•gia s 
did,íctica~ qut·c~igíclll ),¡ n•-.;o)u-
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c iún dt• ~i h.~tlCit 1 11e~ pn ,[,lem.íti
ca~ yt•l tr,1l't1Ít'Cllt1pt•r,lt ivu y 
p.nticip.1tivo, fm• pt•-.;ibk•dt.·~,¡
rrnll.1r, .ldt.•lniÍ!-> de In-; Cllnleni-
dt ·~ n'nn•ptunlt>~ dt• dichas 
di~ciplina~, lt •~ a~pt•ctos 
p nKt•dilllt'IÜcllt•!-> y actitudinale~ 
n•ft·l ·ido~ .1 Ed ut aci(ln Dt•mocriÍ
tica. Lo~ uln tt•nidP~ de lo~ 
tallen·~ dt• actunli t .,lCÍÚn t'll 
Tt•t.'rí,¡ DL•mt•<.T.ítica fuen1n 
sie lll prt.•lo~ n·fercntes 1 \l'Ce~ariPs 
p.1ra .mali;ar las e~ t rntegi.1~ 
d id ,ícticn~ y f,¡-, pr.ídicas 
docente~ y logr.lr .1~í )¡¡integra
c iún de 1,1 pn1pue~tn . 

l'éamos, entonces, cmno se 
cfesarmllaron los tallues sobre 
a!>pectos metodológicos para el 
tratamiento de la Educación 
fJemocritíca como tema trans
' "l'I"SiÚ. 

1:1 pbjt.•livtl del primer tt~ ller 
fut• rdlexion<~r ~obn• el pnlCe~o 
dc aprendi;n jt• que llls partici
pank~ habían tran~itndo l'll !->u 
L'xperienc i.l como .1 lumnos y 
n •mt• doren k~ t.•n rt>lnci(ln a 
l::d ucnciún Dt.•mocrMica. l'nrti
llHl~ parn e llo (k lns expt'rien
cin~ y salwre!-> que cada integran
tt• del grupt• f10rtabn indi vidual 
y colectivnnl('ntt.• ~obre t•l tt•mn . 
l.u~ participanh.'S, d ivididn~ t.•n 
grup11~, dt.•bínnL•Iegir alguna 
~ itut~ciún vividn t•n t>l past~do en 
n•I,Kit''n ,, e-.; te lt•111n y relatarla 
llll•gual grupt' total. ¿Cúnw 
n·n 'rdt~b.m l.t~ relac iones entre 
n •legas? ¿Qué n 1sas k•s ensciia
biln y cúm o ~t· t'll ~t.·l1a bn? ¿Qué 
) \él b1.11 l t1 pn•nd id l l y CÓllll 1 es t.• 
n pn•1Hi i;.ajt• st.• rdlejaba t•n su 



vidn cotidiana?¿ Cómo pensaban 
que debía haber sido ese aprendi
/.<lje? ?Para qué debería st;r~ir? Los 
trabaJOS realizados descnb1an y 
exP.Iicaban distintos ns __ pectos de la 
realidad social y perm1tían a su 
vez reflexionar acerca de sus 
propios procesos y contextos de 
aprendizaje. 

Uno de los grupos presentó una 
situación institucionaf, habitual en 
otros tiempos. En e1 ejemplo una 
directora proponía a sus aocentes 
hncer un proyecto " de manera 
particípativa". Las docentes se 
mostraban en principio interesa
das, trataban de opinar, pero la 
directora les sei1alaba reiterada
mente que lo hicieran como ella lo 
indicaba porque ella era la que 
sabía y de manera " cordial" 
imponía sus criterios. Las docentes 
intentaban hacer alguna observa
ción que luego no era tenida en 
cuenta. Finafmente, los docentes 
terminaban por aceptar las indica
ciones de la directora. 

La actividad sirvió para obser
var las formas que puede asumir la 
participación en las actividades 
a el aufc1 y en las instituciones. A 
través del análisis y discusión de 
la misma los participantes del 
taller pudieron reflexionar acerca 
de experiencias similares en las 
cuales la práctica de la participa
ción había sido sólo formal. Se 
seiialó que para que exista partici
pación debe haber lugar para la 
opinión, para el disenso, para el 
intercambio, para la producción 
cooperativa. De no ser así, cual
quie.r proyect<_l institucional será 
sentido como 1m puesto ya que 
quienes deberían intervenir en su 
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elaboración no tienen la posibili
dad de hacerlo. En el ejemplo 
anali7.ado aún cuando parecía 
que se intentaba establecer un 
estilo de trabajo institucionnl 
"de manera cordial y participa
tiva" , los resultados indicaban 
lo contrario. La primera conclu
sión fue entonces que la partid
pad6n como estilo institucional 
se construye en su práctica. 

Las experiencias relatadas 
por otro grupo introdujeron el 
tema de la democracia en el 
proceso de enseñanza-aprendi
zaje. Así, apareció el moaelo de 
maestro como único poseedor 
del conocimiento, que no respeta 
la heterogeneidad de sus alum
nos, sus tiempos de aprendi7.aje, 
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 
anahzar y_ discutir acerca de la 
necesidaa de un replanteo del 
rol docente y directivo para la 
puesta en marcha de una 
reforma educativa que tiene 
como uno de sus temas centrales 
la Educación Democrática. 

Otro ~po introdujo el tema 
de lo que llamaron ·'la cultura 
del silencio .. , el miedo a hablar 
y la falta de libertad de expre-. 
sión que había 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 ámbito donde 
se privilegiara la comunicación 



en su sentido más amplio, como 
herramienta fundamental para la 
formación integral del individuo. 
Todos estos aspectos se relaciona
ron con los temas desarrollados en 
los talleres de teoría democrática y 
fueron amplÍándose en los siguien
tes 

¿Qué reflexiones y conclusio
nes despertaron estas primeras 
actividad es? 

Los grupos con-cluyeron que 
sus aprendizajes acerca de la 
educacipn democrática, tanto en su 
experiencia como alumnos como 
en sus prácticas como docentes, 
fueron en el mejor de los casos sólo 
teóricos. Se hizo referencia a los 
saberes que debería incluir la 
educación democrática, como 
contenido transversal y a la 
necesidad de conocer las nociones 
X conceptos· que prov.ienen de la 
Ciencia -rolítica a fin de no promo
ver aprendizajes erróneos o que 
simplifiquen la complejidad del 
tema. 

Asimismo, el análisis de las 
actividades realizadas puso en 
evidencia la importancia de las 
experiencias y saberes de los 
participantes-alumnos para la 
construcción del conocmliento. Sus 
aportes permitieron aproximarse a 
una definición acerca de qué es 
educación democrática, para q_ué 
debe enseñarse y la importaneta de 
la coherencia entre las prácticas 
institucionales, las propuestas 
didácticas y los a.r.rendizajes 
esperados.Ta mb1én se destacó 
cómo a pa rtir de relacionar histo
rias ind1viduales y grupales con la 
historia local y nacional era 
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posible pasar de la simple 
evocacion a diferentes mterpre
taciones explicativas de la 
realidad. 

Finalmente, a partir del 
análisis de la metOdología de 
taller desarrollada en este 
encuentro, fue posible reflexio
nar sobre las estrategias 
didácticas utilizadas por el 
coordinador, sobre el rol de los 
participantes y el lugar del 
conocimiento, así como sobre la 
organización de los espacios y 
tiempos. 

Sobre este último 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 acordó 
organizar el espacio del aula de 
otra manera. Para favorecer el 
intercambio se les solicitó que 
formaran gru¡:>os. En cada uno 
de los talleres la consigna para 
organizar los grupos fue 
diferente. Así, en w1o de los 
talleres se usó un criterio 
geográfico, ya que los partici- . 
pan tes veman de distintos 
lugares del país; en otros se 
buscó la homogeneidad entre 
los miembros de los grupos por 
las funciones que desempeña
ban y en otros la heterogenei
dad con la presencia de d iferen
tes especialistas curriculares. 
Para muchos esta forma de 
trabajo fue una oportunidad 
para conocerse y establecer 
vínculos para un futuro ínter-



cambio de las propuest:ts desarro
lladas. Si bien se demoraba apa
rentemente el inicio de la tarea, la 
organización de los grupos dio 
lugar a que los participantes 
compartieran problemáticas 
similares y conocieran diferentes 
alternativas de solución a sus 
problemas. 

Las discusiones que suscitó la 
reorganizaci6n del espado del 
aula posibilit6 reflexiOnar sobre la 
impodancia del trabajo en equi
po, dinámica sobre la que se 
sustenta gran pade de la .Propues
ta metoáol6gu:a. Permitio recono
cer el valor de los aportes de los 
otros, la necesaria discusión y 
puesta en común que el trabaJO 
grupal implica, los vínculos 
afectivos que se promueven en los 
pequeños grupos y en el grupo 
total y otros as¡:>ectos significativos 
y pertinentes a las tareas gue se 
proponían y que fuimos desarro
llando a lo largo del trabajo. 

En otro de los talleres se plan
tearon las siguientes cuestiones 
¿Qué esperanoy la sociedad en 
general y la paraguaya en particu
far de la escuela? ¿Cuáles son las 
funciones que la escuela debe 
cumplir? ¿Qué debemos transfor
mar? Estas preguntas permitieron 
discutir acerca de la fund6n social 
de la escuela que significa formar 
a los alumnos para fa vida pública. 

Reunidos nuevamente en 
pequeños grupos, los participantes 
analizaron diversos textos acerca 
de las funciones de la escuela en el 
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mundo contemporáneo. La 
primera conclusión a la que 
arribaron fue que la funci6n 
primordial de la escuela era la 
de enseñar aún cuando, en 
muchos casos, también deba 
cumplir funciones asistenciales. 
A partir de este acuerdo respecto 
de su función específica -
enseñar- fue po~ible hacer 
preguntas en relación a qué, 
para qué y cómo enseñar. 

Una segunda conclusión fue 
que la escuela efe be desari'f'llar 
las competen a as necesíiiJas 
para que Jos alumnos pued411 
al egresar, incorporarse al 
mundo del trabajo. Y finalmen
te, otra conclusión fue que la 
escuela también Jos debe 
formar para la vida :educar 
para la vida en democracia, 
formar para la vida pública, 
educar para el ejerctcio de la 
ciudadanía. Quédó así definido 
el tema central de los talleres. 

¿Qué enseñar entonces? 
Además de ciertos conocimien
tos provenientes de las Ciencias 
Soctales, enseii.ar también 
habilidades y destrezas e 
intemaliz.ar normas, valores y 
actitudes que los-conviertan en 
ciudadano$ capaces de cons
truir y sostener el sistema 
democrático. La discusión-que 
se desarrolló a partir de ciertos 
textos y dibujos motivadores, 
permitió poner de manifiesto 
cuáles eran las preguntas que 
debla hacerse un docente al 
elaborar sus propuestas en tomo 
a la Educacion Democrática 
como contenido transversal. 



• ¿l'u.í ll'" Slll 1 1< 1s nu 1lenidl1S (n l!Kl>ph~<l ks, pillCl'd inwntcllt•s 
V clCiitudinak•s) IHéÍS signiÍÍLdtivos pMcll'I IL'Ill•l hllllcKÍl.lll 
ÍJE.•mt XTill ÍC<I? 

• ¿lJ\•t.> d<.•cisiom•s nwtodplúgicas implic<l J¿¡ enseii.mt.c1 de lns 
mi..,tn<'" y qué estr<lll•gim. d idricticas h.1 y qm; dl•s.lrrollar 
p.u¡¡ enseii<1 rlt lS? 

• ¿l'úm<l dd'L' Sl'r la escu<.•la (k hoy p<~rcl n•spl'JldL•r ,, l'Stos 
l"l'I.Jllerimienhls? 

Las resput•slclS a l'Stas prq,'Un
ta..; permitll'nm el<1bt1n1r el siguien-

te cuddn ll'll rt•laciún a los 
Clllllt•nidos el l'IISL'Íia r: 

Contenidos Contenidos Contenidos 
conceptuales Procedimentales Acti tudinales 

(hechos, nociom•s, (Habilidade..;, tt.>c ni- (Nnrm<~s, \'<1 lores y 
n mceptl '") cas y dL•s la•l'.as) <~clitudes) 

Tak•s < llllHI: 1~ lt>s n m1o: 1 illes como: 

Vid<l plll ÍtÍC<I Opinar Resplmsabil idad 
C iud<1danín Debatir l'llllfln 11l1ÍSO 
Debe re~ Discutir SnliL arid<1d 
Derechos 1\ J},'U mentar Respeto 
( )bJi¡:;ac iones l'eticiona r ll1krnncin 
/\utorid<td Huscm· y analil'.ar ( )h·os 
l'oder información 
1 'n rl ici pi1cÍ{1n T(llmlr decisiones 
Libertad Participar 
~'U<~Jd¡¡d ( )h·os 
iscrimin<~ciún 

( )b-<IS 

En relnción <1 lc1 metodología 
y estrategias didácficasdcstina
das <1 f¡¡vorecer el <1 prend itaje 

dt• estos tres ti pos dL• conh.•nidos, 
se seiia lt'1 J¿¡ neccsid<1d de fa vore
cer: 
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• El trabajo grupal 

• El aula taller 

• El trabajo por proyectos 

• La problematización de los contenidos 

• La inve~tigación en el aula 

• La organi;r.ación de instancias participativas 

También se destacaron 
ciertos aspectos organizaciona
les y vinculares que deben 

tener las instituciones para el 
desarrollo de propuestas de este 
tipo. 

• La organi7.ación del espacio y el tiempo en el aula y en la 
escuela. 

• La revisión del lugar del maestro en el proceso de enseñl)nza 
aprendizaje. 

• La revisión de las funciones del equipo directivo en la gestión 
institucional. 

• Ut revisión de las relaciones con los padres y la comunidad. 

Todos estos temas fueron 
retomados en los talleres subsi
~ientes y sirvieron de marco para 
el desarrollo y_ análisis de las 
estrategias didácticas propuestas. 
Finalmente, la identificactón de las 
tres dimenc;iones de los conteni
dos escolares- la conceptual, 
procedimental y actitudinal
posibilitó replantearse el qué 

enseñar en las distintas áreas 
discirlinares y la necesidad de 
inclutr con intencionalidad 
pedagógica los contenidos 
proceaimentales y actitudinales 
seiialados en el tratamiento de 
las distintas áreas disciplinares 
(22). 

En otro de los talleres se 

(221 1 ~>S t~IIPr<'' d t' Matrmática y l<'muni<'dCÍ0 n <)U<' S<' dPSdrr.,llarán más adPlante p<>rmitirán 
mc.~trdr la pc·rtim•nl'ict d~ lt\ prC'puPsta. 
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discutió cómo elJ'.roceso de 
socialización imciado por la 
familia se continúa Juego en la 
escuela. El tema que nos interesa
ba tratar en este encuentro era la 
relación entre este proceso de 
socialización y las estrategias 
didácticas que la escuela debe 
elaborar para el desarrollo de las 
nociones de pertenencia grupal y 
social. A fin Je desarrollar este 
tema se propuso el ejercicio que 
sigue. 

Los participantes rew1idos en 
pequeños grupos, debían leer y 
analizar los etnco principios que 
Cano y Lledó (23) presentan en su 
trabajo ''Espacio/ comunicación y 
aprendiza¡e··y luego responder 
las siguientes preguntas en rela
ción al texto leído: ¿qué espacios 
de aprendizaje privilegian? 
¿qu•énes y cómo intervienen en la 
construcción de dichos espacios? 
¿qué características tienen gue 
teneres.to~ espaci~s? y ¿que tipo de 

· aprendl:t.a)eS se pnonza1 

En la primera puesta en común 
se acordo que Jos espacios que se 
privilegiaban eran el aula/ la 
escuela y su enlomo. También se 

sostuvo que los aprendizajes 
que debían prionzarse eran 
aquéllos que permitieran al 
grupo escolar constituirse como 
tal y que le posibilitaran cons
trmr al espacio como propio. Es 
decir, aquellos aprendizaJeS que 
le pernutieran desarrollar no 
sólo las nociones de pertenencia 
sino también las normas, 
valores, actitudes y procedi
mientos necesarios para lograr
lo. Respecto del modo de 
intervención de los alumnos y 
docentes se señaló que este 
debía posibilitar la participa
ción del grupo en la construc
ción del espacio. 

A continuación, se propuso 
que cada grupo analizara uno 
de los principios y que sugiriera 
actividades y estrategias 
didácticas tendientes a conver
tir a esos dos ámbitos en espa
cios socialmente significativos y 
en lugares de encuentro con los 
otros. Era importante que para 
la realización de esta tarea cada 
m1ode los participantes tuviera 
en cuenta sus experiencias 
como docentes y el contexto en 
el cual iban a desarrollarlas. 

(23) l.t'S dn,.,, principi<'s av~n?.MIC's por C m<• y Lledóestc.blccen l0siguiente: 
I'RI NCII'IO 1: El ~mbi~nte dP la dasp h~ di' ¡"~C~siblilitdr 1'1 ct'nC'Cimientode !l. >das ids ¡wr><•n-sd~l grup<' y 
1'1 acpr,·amiPntt> hilt' ia Nr.•s. Pr0gr~s i vam~nt~ h~ d~ SN fat:tible la construccit\n d~ un wu pt' humano 
c0hf'~ionatl0n'n ohiPtivt"\.~, mt?tds P ilu.siDn~sc0munes. 

I'RINCIPIO 11: Fl t•nt<•rn<' PSCt>lar ha dp fadlitar n tcxl0s y a todas ~lt·<'nlacl<'n'n m~tero~ l~s ya,·tividades 
diver"'"s "-ILW pttrmit.-.n ahdrúu un Amplil'ahanico de aprendizajes~.:ognitivclSI ñh•dÍ\ ('S y s<""~it\l<'s . 
!'({( N(1l'lt> U 1: El m<'dio ambi<'nh• 1'SColar ha d<' sPrdiv..rSt•, debiendo trascender 1,, idt•a dc quc tod<• 
apr~ndiz.aje ,.. d~sarr0lla entrt'las cuatw pñrroes del a u la. Deberán <'frt•l'er~ cs.·cnari<'s distintos -ya 
st>an ronstruid<•<<' natural<'s-dcpendi<•ndodelas tareas emprendidas y de IC'S f'bj<>tin~ pNSPguidc-6. 
PRINCIPIO IV: Fl entNnC'PSt·dar ha dr 0frPCPr distintossuh<>,..enari<'Sd<' f<'fma <Jll<' la< p<'rSC'nasdPI 
gruJ'C' put?da SPntirse at' <'f:idas Sl'gún IC'S distintos estad e<; dP ánimo,PSpPctc.tivas t> ontNPSes. 
I'RlN<.11'10 V: Fl,•nt<'rn<' deS<'rconstruid" activamen!P por todqs 106 miembrosdelf:"'l"' al <llii'S<' 
awg<>, ,·i¡indt.,...t•n ¡il reflejadas sus p<'ruliaridades, su propia identidad. 
Can<' y llcdt'•; .. I·:Spa<'i<',CC'muni,·aci<.\n y Aprendizaje"' (DIADA, JQQ{)). 
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¿Qué hicieron, entonces? En 
primer Jugarelaboraron propues
tas tendientes a que el aula, en la 
que desarrollan actividades 
cotidianamente, se constituya en 
un espacio de pertene~ia 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 posioilidades del 
contexto, entendiendo a éste no 
como un límite sino como un 
desafío . La creación de rincones, la 

·decoración del aula, la ubicación 
del mobiliario, la búsqueda y 
recolección de objetos para la 
realización de diversas actividades 
-expresivas, recreativas, de experi
mentación, de lectura, de descanso, 
etc. - , fueron algunas de las 
propuestas elaoora~as. 

En muchos casos se menciona
ron las dificultades que el desarro
llo de estas eropuestas podía 
ocasionar. ¿Que grado de partici
pación debían tener los alumnos? 
¿No se desordenaría la clase? 
¿Quiénes aportarían los elementos 
necesarios? ¿Dónde se guarda
rían? ¿Quiénes se encargarían de 
cuidarlos? Nos pareció importante 
recordar, entonces, que un espacio 
realmente nos pertenece cuando 
sentimos que de alguna manera 
pa~ticipamos en su construcción, 
que somos parte de él y q~e las 
decisiones que sobre él tomamos 
nos involucran. Valía la pena 
recordar,· también que este sentido 
de pertenencia se constl'uy_e 
progresivamente a partir de los 
ámoitos más próximos hasta 
akanzar luego ámbitos de perte
nencia más amplios. 
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En segundo Juglll'se elabora
ron propuestas tendientes a 
hacer del aula un lugar de 
encuentro con los otros. Es decir, 
propuestas que permitieran 
construir la noctón de pertenen
cia grupal. AlgtJnasde estas 
actividades pOdían plantearse 
de manera stmple,-espontánea u 
ocasional; otras como proyectos 
diseñados y planificados 
especialmente. Pero en todos los 
casos, la intervención del 
docente debía favorecer la 
cohesión del grupo, crear y 
fortalecer los Vínculos afectivos 
y promover el intercambio y la 
convivencia entre los miembros 
del grupo escolar. Las siguientes 
propuestas al igual que las 
anteriores fueron discutidas en 
función de sus posibilidades de 
aplicación en un grado o en la 
escuela en su totalidad. La 
realización en uno u otro ámbito 
iba a depender de la experiencia 
que tuvteran, tanto los docentes 
como las instituciones en 
proyectos de este tipo. 

Consideremos a continua
ción algunos ejemplos de 
activiáades dirigidas a promo
ver el desarrollo de la noción de 
pertenencia grupal y deyartici
pación en la construccion de un 
espacio social. 

Cumpleaños 

·El simyle festejo de los 
cumpleanos de los miembros del 
grupo puede extenderse a 
festejar los cumpleaños de los 
docentes, de la escuela y de la 



comunidad (barrio, pueblo, ciu
dad, etc.). Estas actividades 
permiten la participación de los 
padres y miembros de la comuni
aad. Es importante la participa
ción de los niilos en su organiza
ción junto con los adultos, apor
tando ideas, asumiendo tareas y 
reponsabilizándose de aquellas 
cosas que estén a su alcance. 

Novedades del día en el aula 

Dedicar unos pocos minutos 
del día para que los miembros del 
grupo que lo deseen relaten a sus 
companeros algún hecho gue 
quieran compartir. A9uí el docente 
deberá tener sumo cu1dado en 
diferenciar los temas que pertene
cen al ámbito de lo estrictamente 
IJrivado de los que pueden ser de 
aominio público. 

Novedades de la semana o del 
mes en la escuela 

En este caso la actividad 
involucra a la escuela. Cada grado 
puede seleccionar la novedad más 
mteresante para comunicar. En el 
momento de la formación, a la 
entrada o salida de la escuela, los 
alumnos tendrán un momento 
para intercambiar y participar sus 
mquietudes con el grupo total. 

El periódico del mes en el aula 

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

. Noticias personales. 

. Deportes. 

.Ch1stes. 

. Avisos clasificados. 

. Otras cosas. 

Realización de Campañas 

Esta actividad puede involu
crar a uno o varios grados como 
así también a la escuela en su 
totalidad. Deberá tomar temas 
que sean imJJOrtantes y signifi
cativos }Jara los miembros de esa 
comuniaad o que le susciten 
algún interés. 

.Cuidado del medioambiente. 

. Educación vial. 

. Educación para la salud. 

. Derechos Humanos. 

Al igual que en las propues
tas anteriores la participación 
real de los alumnos dará sentido 
a las mismas. Participación que 
pasa no sólo por el hacer, sino 
también por el reflexionar sobre 
ese hacer. Qué hacemos, para 
qué lo hacemos y cómo lo 
nacemos forma parte del mismo 
proceso de aprendizaje por el 
que queremos que nuestros 
alumnos transiten. Por eso es 
importante que, como docentes, 
pensemos las estrategias de 
enseñanza más pertinentes para 
lograr el aprend1zaje de tcxlos 
los contemdos (conceptuales, 
actitudinales y ¡:>rocedimentales) 
que estas activiaades promue
ven y que están en íntima 
relación con la convivencia 
democrática. 



Como puede observarse, 
muchas de las l?ropuestas de 
actividades realizadas por los 
participantes eran conocidas. 
Nada de esto era totalmente nuevo. 
Por lo ~nto, se señaló que era 
necesano conocer, anafizar y 
evaluar muchas de las prácticas 
que maestros, que nos habían 
precedido, habtan realizado y 
aejado como testimonio. Los 
participantes del taller en Para
guay relataron experiencias 
nevadas a cabo en distintos 
momentos y lugares, que terúan las 
finalidades que nos habíamos 
propuesto. ESte hecho nos pernútió 
plantear CJUe una de nuesh·as 
tareas deoía ser sumar experien
cias y resi~ificarlas a la luz de los 
propósitos de la reforma educativa 
Y. del contexto en el cuál la misma 
1ba a ser implementada. 

En otro de los talleres el 
objetivo fue mostrar como la 
investigaci6n del medio, del 
entorno social y natural de la 
escuela, ofrece contenidos de 
enseñanza y permite el desarrollo 
de aprendizajes relacionados con 
la educación democrática . 

Se propuso realizar una activi
dad exploratoria del lugar donde 
se realizaban los talleres. Un alto 
porcentaje de los participantes lo 
conocían, ya que eran o egresados 
del instituto, o profesores, o habían 
realiza do cursos en el estableci
miento. Se podía inferir entonces 
que el lugar era un ámbito conoci
do. ¿Serv1ría este entorno como un 

espacio para descubrir conteni
dos de aprendi7..aje? Acordamos 
que era posible ya que pensamos 
que el docente debe estar abierto 
a nuevos conocimientos, dis
puesto a reformular sus saberes, 
mteresado por las experiencias 
que le permiten una Observación 
más precisa de la realidad (24). 
Se eh~eron distintos lugares 
para mvestigar: el come<ior, la 
biblioteca, la administración, el 
patio, el lugar de estacionamien
to, el local de fotocopias y se 
propuso a cada grupo que, a 
partir de la observación detalla
da y de preguntas gue formula
ran a los que trabaJaban o 
usaban diChos lugares, caracte
rizaran y descubneran proble
mas o conflictos en cada uno de 
los subespacios señalados. Para 
la realización de la experiencia 
directa se deternúnó un tiempo. 
Al res_resar al aula cada grupo 
descnbióellugar recorriaoy 
detalló la información obtenida 
a través de la observación y de 
las entrevistas realizadas. 

Se le pidió, entonces, que 
ordenaran dicha información a 
partir de ciertas cuestiones 
comunes a todos los grupos. Así 
la pre~ta en tomo a quiénes 
trabajaban o usaban cada uno 
de los lugares permitiría identifi
car a los trabaJadores o usuarios 
de los mismos; otras sobre las 
características del espacio 
posibilitaría organizar la infor
mación en relac1ón al tamai1o, 
habitabilidad, confort, hibriene, 

(24) Alder<'-!ui, S. " Unadidádi<"a dPioS<'<" i~l : dPIJardín dl' lnfdntl>sa bercer gradc>',en Aisenber~ 8 y 
Ald<•r"'-!ui, S. (cc•mp.); Did.kti,d d••lds Ciencias Scx-iaiPs (Paidós: 1994) 
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1umino<;id,H1; }¡l..., pn•gu1ltas 
rderid.Jc., ,¡ J,¡s 11l lrm,¡s qut• n•gían 
l'll esos lugcli\'S permitiría identifi~ 
Cdr difl•n'IÜt'S dis\1(lSiCÍt111(-'S 
n ·lacií 111adas ro11 as Gll"d( tprísti
c<~s d~c• las t<1n•as que se rea li;:aban, 
et)nlas fílnnasdPnHnrnlrtamiPnhl 
requeridas a lllS trahajdlhlres y 
usuarios y con las normas explíci
tas e implícitas. También se podía 
organiü1r la infllrlllilci6n tlblenida 
a partir de las difen•ntes funciones 
que cada espacio cumplía: es~wcífi
CilS, dPrivad<lc.,, nlmpleme11tarias, 
t>tc. 

Luego St.' le pidiú a los grupos 
que establecienm relacinnec., entre 
los distintos aspectos de los 
espacios anali/.ados y que los 
vitKularan Gln el pnlblema 
principal detech1doen cada lugar 
pnra luego proponer unil solución 
alternativa. Cada tmo de los 
grupos reali/.Ú una descripción dd 
l'Spacio que había investigado 
para luego incluir una l'xplicación 
dl' las situ.:H.-ilmes pnlhlem;;íticas 
planh•adc1s y proponer algunas 
soluciones posihlés. 

La actividad despt•rt-ó sumo 
interés en hls pZ~rtinpantes. 
Manik•staron que, en un prinwr 
momento, el planteo de la propues
ta les hnbía parecido poco signifi
cativo ya que creían conocer 
tx>rfectamente el lugar. Sin embar
go, realizada la l'Xperiencia din.•cta 
renHHKÜ.•nm qttt.' Pll cadJ Ull<l de 
los espacios recorridos habían 
aprendido algo llllt' no sabían. En 
l'l come1.:h )!', por l'Jt'lllphl, se S<lr
prendienm al nveri__guar que 
quienes no respetaban l<~s normns 
eran los doct•Jltes Lllll' partici¡laban 
en actividades circunstancia t•s, lo 
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u¡¡¡J creaba conflictos nm los 
usu,JrÍ<ls perrnane11tt.>s. Aquí, las 
normas dt• convivt>ncía l'lltre los 
dífl'rl'ntes tipos de usuaritlS 
apan•ciú comtl un contt.>nidtl 
importanh_• para st'r trabajadn. 
El patio, al ser un lugar muy 
amplio, qut> posibilita la rea}i;;.a
cíón de numenlsas actividades, 
planteaba dos problemas: la 
nt~n·sidad de organÍ/.ar su uso y 
la nl'cesid<~d ck~ reformarlo 
debido nlas características del 
clima. El lugar det•stJciona
miento presentaba dificultadt•s 
en cuanto a la demarcación. En 
11Ut.•stn) st•gundt) vi a¡· e para l<1 
rpali/,aci{m de los lZ~lert•s, 
pudimos observnr Lllll' )'il 
funcionaba allí una playa dl' 
estacúmamit•nhl respettHlSd dt• 
la naturaleza pero ordenada 
para su función. En la adminis
tración y t~n el local de fotoco
pid~ ~e pudieron anali/.ar lt'IH<lS 
referidos a la organización dt• 
l,ll'l'as y dish·ibución de rolt.•s y 
funci<mes y (llHlS relaci\mad(l~ 
con los delx•res y derechos dl'l 
trabajad\ H' y dl' lt \S usuarit 1s. 

L1experiencia realizZ~da por 
lllS participantl•s,en est-e taller 
nos permitiú también ponpren 
pnktio1 y reflexionar sobre la 
salida didtíctica como metodo
logía y recurso de aprt•ndi/.aje 

tlilra fa investigación dt>lnll'dio. 
~n particular, l<1 actividad nos 
pl'rmitió h?cer <~lg_un.as rt•fk•xio
nes. La sJhdZI didachC'<l, como 
pnl¡Jut•sta metodológica, ofrt~Cl' 
mü tipk•spllsibilldades para !.1 
expluracion del medio si t.>s 
cutdad(lsamente f1lanificadn. La 
primera actividat que el don•n
te t..il•ht.• rt•a lizar cada Vl'/. qut.• st.• 



propunp orgmu;:ar una t•xpt_•nt•n
cid d.in.•cta pan1 trabdj,n conpl 
l'lll< H·m), débe :-.t•r dt• t.'\ pl< JraciúJ 1, 
an,llisis y plnnll•o dt> \)o~ihlt.•s 
-..ituaciones dP ilprt'lll Í;:aje. St.• 
nm:-.tit u y e así ml momt.'IÜ< 1 qut._• 
llamaremos Pre-Salida. Allí debení 
dt_•finir los conh_·nidos d t' a pn'nd i
;:.ajt• mris reh.•v<n1tes P·lr<l lÍps,l!To
ll,u con sus alumnos. Lt~t.•go 
vendrán las actividades a reali;:.ar 
Antes de la Salida.~! d<Jcentp nm 
sus alumnos formular,ínlas 
prt>gunt,ls l)lll' n•sultpn más 
significativas, establen•r<ln hip6te
sis sohn_• distintos problt.•mas del 
t..•nh Jrm ). Es ímpl Jrtantl' que l'1 
docentl' indague los saben.•s 
previos que l'1 nillo tiL'Ill' sobre l'l 
nwdio (1ue va a explorar y sus 
hip{Jtests interpretativas sobre la 
n•alidad social. En este momento 
tambit'n se organizan los t. ltros 
ilS[lPdos relacionados con la 
~,1 ida, dPsde las normas dl' 
comportamit>nto, hasta los matPria
lt•s llt'Cl'Sarios para realizar Id 
tdrL'a, así como aquéllos rderidos a 

llHH"nenlt.l para el jueg<..l es 
intl'n.•santL', pero la salida no 
delw convertirsp sólo t.•n l'~o. 

l .. ueg( l Sl' dt.•beJ1 C(ll1siderar 
1<.. 1s aspL•ctos a lt>1Wr en Clll'llta 
Durante la Salida. U lugar del 
<Jcompailante adulto y la impor
tancia de su participación como 
intt.•grante de la comunidad, su 
tt.•stimo1lio, <lfXH·tará as_pechls 
significativus dl' la realidad y, 
también, de los valon•s y las 
aspiracilll1l'S dl'IL'Ilhn·ml 
sociocultural. El trabajo con 
,h..iultos significativos de la 
cumunidad_, conecta <1 la escuda 
con su entorno social. Esto 
garanti/.ará a los niilos el 
el m tacto Clm un ampli(l abanico_ 
dP 1noddos culturares adultos a 
tr<1vés dt.> los cuales podr<.Ín 
analizar y ct.mfnmtar dirPcta
mentp la rt>alidad sociocultural 
(25). 

Tambié11 t'S importante 
propiciar Pl diálllhtl d. t.• lus niilos 

Trascender las paredes del aula y hacer del entorno un aula 
más 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 
educación para la democracia. 

!<1 rpcreacit'm. Es imt)l)rhulte l~Stll 
último porque lasa ida como 
Pstrah.•gia didáctica tit..'lll' sus 
propú)sobjt•tiwls. Rt.•servarun 

{2'11 i\lcll'l<'ljliÍ, '-.¡1\ 1,-L<lf'· ,·¡[ 
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con pt•rsonas que se dedican a 
difcrt.•ntt_•s actividades dt.• tnane
ra que put..•dan captar no sólo 
distintos puntos de vistn, sino 



también diferentes expresiones 
col?{uiales, formas de vida, 
trabli¡o, valores y normas, que le 
permitirán al docente trabajar a 
partir de la variedad y la diversi
élad de su contexto sociocultural 
(26). 

Por último, será necesarío 
planificar las actividades que se 
realizarán Después de la Salida: 
las condusiones a las que se 
arribaron y las forn1as Cle cotnuni
carlas. Seguramente, a esta altura 
también aparecerán nuevas 
preguntas y nuevos posibles 
proyectos. Por eso es importante 
reflexionar en torno al lugar que 
ocupa el docente como orientador 
de la tarea y como escucha atento 
de los nuevos interrogantes que el 
medio le propone. 

Como cierre del taller referido a 
las posibilidades que ofrece el 
entorno social y natural para la 
enseñanza de contenidos relacio
nados con la educación denlocráti
ca, se les propuso a los participan
tes que pensaran otras propuestas 
posibles y que intentaran señalar 
qué contentdos priorizarían en 
cada una de las experiencias. 
Aparecieron así sa1idas a los 
centros de vacw1ación, a estableci
mientos comerdales, talleres, 
fábricas, centros deportivos, etc. 
Los contenidos a tratar en estas 
salidas comprendían temas tales 
como: deberes y derechos referidos 
a la salud, al consumo, al trabajo, a 
la recreación, a responsabilidades, 
normas de convivencia generales y 

(Zí>) Alde-roqui, Silvia.l;'p. cit. 
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específicas de cada uno de los 
ámbitos propuestos. Como 
contenidos procedimentales 
además de los propios de la 
búsqueda de información, se 
destacaron el debate, la discu
sión, el planteo y la resó1ucíón 
de situaciones problemáticas. 

Es ilnportante no trivializar 
las salidas ya que se corree] 
riesgo de convertirlas en un 
espacio de conocimiento de lo ya 
conocido por los alumnos. Las 
salidas deben ofrecer/ en cambíc\ 
la posibilidad de mirar el 
entorno social con espíritu 
crítico, de pensar y dtscutir 
alternativas de transformación 
que incluyan las necesidades 
del grupo. De esta forma los 
alutnnos sentirán al entorno 
como pro¡;>io, como su lugar de 
pertenenCia. 

Trascender las paredes del 
aula y hacer del entorno un aula 
n1ás atnplia, contribuye a 
extender el horizonte de apren
dizaje de nuestros alumnos 
tanto de conceptos como de 
valores, actitudes Y. procedi
nlientos que contnbuyen a su 
educación para la democracia. 

La problematizaci6n de Jos 
contenidos es otra de las estrate
gias didácticas que puede 
utilizarse para el tratamiento del 
ten1a que nos ocupa: Presentar · 
los contenidos de las distintas 
áreas disciplinares a partir de 
problemas ofrece diversas 
posibilidades: 



/ ~ 
• nos enseii.a y nos pennite aprender a interrogamos sobre 

distintos aspectos del problema para ver su complejidad; 

• nos involucra en los problemas y conflictos que la realidad 
social presenta y 

• nos pennite plantear-diferentes alternativas de solución. 

Para el análisis de esta estrate
gia didáctica<se presentaron dos 
secuencias refendas al estudio del 
barrio (27). Los participantes 
debían discutir Y. evaluar su 
pertinencia y elaborar criterios 
para asesorar a sUpuestos docen
tesque están implementando la 
refonna. 

Los rarticipantes debían 
evaluar las situaciones, hacer las 
críticas correspondientes y plan
tear una tercera que les pern1itiera 
desarrollar el tema a partir de una 
problemática significativa y que 
posibilitara el desarrollo de. 
contenidos relacionados con 
Educación Detnocrática. He aquí 
las dos situaciones. 

Situación! 

La n1aestra avisa a los niil.os 
que saldrán a dar una vuelta 
alrededor de la escuela para 
observar los lugares mas significa
tivos, describirlos y ubicarlos 
según las calles. 

Al regresar los niños cuentan 

qué vieron, intercambian infor
mación y colocan en un plano 
del lugar, entregado por la 
maestra, los pnncipa1es edifi
CIOS, con1erc10s e InstituciOnes 
que encontraron. Al día siguien
te, los niiios deben contestar el 
siguiente cuestionario: 

¿Cómo se llama el barrio de mi 
escuela? 
¿Qué edificios públicos encon
traron? 
¿Cómo se llama la calle más 
importante? ¿Y la plaza? 

Como actividad de cierre la 
nmestra solicita a los níil.Os que 
dibujen una calle del barrio y 
que escriban algunas oraciones 
sobre las nonnas de tránsito 
para los vehículos y los peato
nes. 

Situación U 

La Inaestra inicia una con
versación sobre las cosas del 
barrio que le gustan a los chicos 
y a(_1uellas que desearían cmn
biar. Ellos dicen que les gustaría 

(27) l'n'pu!.'St.-1 ,,),ü'l,,r¿¡da P''r B<lrri,mtwvo,C. y()rrodredé' López I'icasSL'~,/1.. poro(_ \usos deCaparíta
rión [)ir<•cti\·<1. l)ire,·t·i6n ti<' Clpctril:cKit\n y f\,·tuAli:tAdón 1 \•t"<'nk.SL'<.·n•tMÍo d<' Ftiut·o,·ión, M<_"BA. 
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que hubiese una plaza, semáforos 
en la esquinas y que se limpien las 
calles más seguiáo. La maestra 
propone organizar entrevistas con 
los vecinos ael barrio y con la. 
SociedaddeFomento. Los alumnos 
obtienen información variada, 
documentos, fotos, artículos de 
revistas. En clase se analiza, 
clasifica y comenta el material en 
eequeños grupos. Como actividad 
aecierre, fa maestra les solicita que 
construyan dos maquetas; una del 
barrio antiguo y otra del barrio 
actual. Les pide además que 
dibujen, en grupo, situaCiones 
donde se vea a los vecinos _partici-
1:~~~ de las .actividades de~ 

Luego de leer y analizar las dos 
situaciones, los participantes del 
taller criticaron el planteo tradicio-' 
na] de la primera propuesta y 
señalaron que la misma refleja lo 
que es habttual en las prácticas de 
muchos docentes . El escdbir 
oraciones sobre las normas de 
tránsito es, eri muchas o~ortunida
des, presentado como la forma de 
trabajar el conterúdo transversal 
Educación Democrática en el 
tratamiento del tema El Barrio. 

La segunda situación mereció 
comentarios más favorables. La 
maestra conversa con los alumnos, 
atiende a sus intereses, escucha 
sus inquietudes, propone incluir a 
la comunidad. Los afumnos 
trabajan con recursos variados y 
en grupo y la actividad de cierre se 
presenta como una propuesta gue 
permite desarrollar la creatividad e 
mduce a pensar sobre la participa
ción de los vecinos en el6arrio. 
Pero, ¿es realmente así? ¿Responde 
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la segunda situación a los 
objetivos propuestos? 

Se le propone a los partici
pantes gue fa relean. Muchas 
veces algunas secuencias 
didácticas que muestr.an 
elementos o situaciones de 
resolución más moderna, 
encierran planteos i~almente 
tradicionales. Se dectdióenton
ces hacerle preguntas a la 
Situación 11. ¿Para el desarrollo 

· de la secuencia la maestra tuvo 
en cuenta lo que los alumnos le 
plantearon? Ellos habían 
señalado claramente cuáles 
eran· los problemas que el barrio 
tenía: no t~nía plaza, faltaban 
semáforos en las esquinas y las 
calles estaban sucias. ¿Cuál era 
el problema más relevante para 
los chicos? ¿Porgué entonces 
no tomar ese pro6lema y conver
tirlo en el eje organizador del · 
tema y enseña.r a interrogarse· 
sobreél? · 

Por ejemplo: 

. ¿Qué funciones cumple una 
plaza? 

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

. ¿Qué problemas ocasiona no 
tener plaza? 

. ¿Dónde ubicaríamos la plaza? 

. ¿Quiénes la utilizarían? 

. ¿Qué cosas pondríamos en la 
plaza? · 



. ¿Quiénes solucionan estos 
problemas en los barrios? 

. ¿A quién le tendríamos que pedir? 

. ¿Tienen dueiio las plazas? 

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

. ¿Qué responsabilidades tenemos 
todos¡ara el ~uidado de la 
plaza. 

Planteadas estas preguntas se 
propuso a los partiCipantes de los 
talleres que elaboraran en _prupo 
una tercera secuencia didactica 
que girara en tomo a la resolución 
de la situación problemática 
elegida como eJe or9ani:1.ador del 
tema. Para CIJo deb1an plantear dos 
situaciones altemativas que 
debían fundamentar a partir del 
marco teórico desarrollado en los 
talleres y los objetivos propuestos. 

Alternativa I 

Proponer a los alumnos armar 
en grupo diferentes propuestas de 
plazas para luego elegir una. Cada 
equipo debe, además ae reali7.ar 
una maqueta y dibujos, explicar y 
defender su proyecto. La clase 
elegirá luego la que crea más 
conveniente de acuerdo con los 
gustos, intereses y posibilidades de 
reali:t.ación. 

Alternativa ll 

Redactar un petitorio a las 
autoridades para la construcción 
de una plaza. El mismo debe 
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plantear: 

. La necesidad no satisfecha . 

. Los problemas que ocasiona la 
insatisfacción de esta necesi
dad . 

. Posibles soluciones. 

Del debate Y. discusión de las 
preguntas y respuestas fommla
Cias en torno a la situación 
problemática saldrá el contenido 
Clel petitorio. 

A partir de una elaboración 
conjunta con las coordinadoras 
y como cierre del taller los 
participantes señalaron los 
contemdos procedimentales y 
actitudinales trabajados y la 
pertinencia de la propuesta en 
relación al tema que nos convo
caba. En su síntesis menciona
ron que la actividad permitia 
trabajar los siguientes conteni
dos procedimental es y 
actitudinales: 

. La formulación de preguntas e 
hipótesis sobre prciblemas del 
entorno socia l. 

. El planteo y análisis de conflic
tos sociales. 

. La discusión y debate de 
alternativas para la toma de 
decision~s . 

. La argumentación para la 
def~nsa de un proyecto. 

. La formulación del pedido ante 
las autoridades. 



. El reclamo de derechos. 

. La noción de pertenencia grupal. 

. El compro miso frente a los · 
problemas que afectan a la 
comunidad. 

. El respeto por las distintas 
opiniones sobre las alternativas 
de solución. · 

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

Los participantes también 
señalaron problemas significati
vos, de algunos cenlros urbanos 
del P.uagua~que podían ser 
trabajados en las aulas: 

. Tránsito y seguridad. 

. Basura e higiene. 

. Contingencias naturales. 

. Falta de espacios verdes. 

. Servicios públicos (luz, agua, 
cloacas). 

Uno de los talleres del área de 
Matemática (28) tuvo como tema 
central ellug_ar de los "problemas" 
para la ensenanza de la Matemáti
ca por un lado y su relación con la 
educación democrática por otro. Es 
común, cuando se tratan temas del 
área de Matemática, que los 

alumnos deban resolver proble
mas. Estos, por lo general, son 
plant~ados por los docentes y al 
cabo de w1 hempo, los alunmos 
aprenden a solucionarlos, en 
muchos casos, de manera 
mecánica. Es común escucharlos 
decir " este es de sumar", " este 
es de restar" . ¿Pero qué sucede
ría si además de enseñarles a 
solucionar problemas dados 
hacemos que a prendan a plan
tear problemas~ Scb'l.lfamente 
estaríamos ayudando a nuestros 
alumnos a que aprendieran a 
pensar, a descubrir problemas y, 
en consecuencia, a plantearse 
diferentes alternativas de 
solución. Pensar en una clase de 
Matemática donde la discusión 
y el debate sobre los diferentes 
puntos de vista ante un mismo 
problema se explicitan, nos 
obliga a trabajar con contenidos 
procedimentales y actitudinales 
ligados tanto al área curricular 
como a la educación democráti
ca. Entre las conclusiones a las 
que se arribaron en este taller de 
Matemática acerca del trabajo 
con problemas y su relación con 
educación democrática podemos 
señalar: 

. La importancia de no estructu
rar los problemas matemáti<;os 
sólo como lenguaje simbólico. 
Esto ayuda a que el área 
adquiera un mayor valor 
instrumental. 

. La conveniencia de presentar 
problemas que no tengan 
r 

(28) 1 ' "' t.tll<·r~~ ci~l árp;o d P M;otPmáti,·~ t>s tu view n" ,·;u~,, dt> 1~ l .k . MMi~ IMhPI P;on;oia . 
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~oluriún. I.J trabaj{' hrupal n1n 
estL• tipo dt• problt•mas pronHit•ve 
el intl'rca mbi(l, In discusi(m, la 
creat ividad. 

. Ln importancia d e 111<1s trnr 
di~tint a~ mnnerns d t.• n·~{ll vt•r un 
probll'ma. Ln presentaciún de este 
tipo de problpmas ncercn la 
Mntt•mMica n la renlidnd stJcinl 
en In que los n mflictos nd rniten, 
muchas veces, m<Ís de unn 
solución. 

Otro de lt1s temas trnbajndns en 
los talleres fue d tn1bajo por 
proyectos. Estn alternntivn didélcti
ca apa recín m1 solo conH) una 
prnput•stn apta parn e l desnrroll<' 
d t•lo~ temn s transversales s ino 
también n mw unn nc tividnd (1ue 
favort•cía la integrnciún dt•ln 
escuela y l,1 cl1munidad . Hasta el 
momento hnbíamos discutido 
distintas propuestns en lns que 
intervt•nían alumnos y docentes. 
Estas se desarrollabnn dentro del 
aula, en la escueln {H'n el entorno. 
1 \1n 1 a pon1, habíilmos id{l am
plinndo el espncio, los nctores 
tnVl1~ucradns en d pn_,ces<? dt• 
ensennnzn nprend l(.<11<' as1 et1m0 
l~1s contenidos a en~eiinr. 

Se les propuso a los pnrticipan
tes Llue anali/~,ran d~1s capítul<lS 
del trabnjo sobre Proyectos Pedngó
gicos de Cracida Rosa e 1 rene 
Weinstein (29) que yn fuern men
cionado. En ese trabajo, lns auto
ras, si¡.,'Uiendo n jolibt•rt, distin
gut•n tres cbses de pmyL•ctos 
Aquellos Llue tienen por~ 1bjetivo el 

desarrollo de conocimieJJfos y 
compele11cias cuyo eje son los 
h.• mas d(•l currículum . l'or 
t>jemplo: 

. Funcionamiento de un 
ecosistema (Ciencias Natura
les), 

. La ciudad ayer. (Ciencias 
Sociales) 

. Las compras al mayorista 
a 1m a cenen l. (M a temMica) 

. Redacción dt• cartas. (Comuni
cación) 

Los llamndos Proyectos 
Empresa que tienen como eje 
emprendimic11hlS concretos, 
tales como: 

. La huerta escolar. 

. El quiosco. 

. El comedor escolar. 

. 1::1 teatro de títeres. 

. El peri(xiico escolar. 

. La fiesta de cgresados . 

. La biblioteca de la escuela. 

Y los Proyectos de •rida 
cotidia11aquc tienen como 
objetivo determinados aspect(lS 
de la convivencia del grupo de 

(21l) 1{\'"'• (,r .. h IPI. t) \\'t• tnlt•n, l ll•nt• ( )t"' lll \l'J hthht,~ro~fi;l. 
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niños y adultos en la escuela. 
Ejemplos d e este tipo de proyectos 
son: 

. El r~_slam~nto ~el aula: su elabo
raeton y v1genaa . . 

. La higiene de la sala . 

. El funcionamiento de la bibliote
ca. 

. La decoración de la sala. 

. El menú del comedor escolar. 

. El registro diario de asistencia . 

Los participantes de los talle
res, div1didos en seis ~rup<?s, 
debían proponer un eJemplo más 
de cada tipo de proyecto. Sus 
propuestas debmn tener en cuenta 
las caracteósticas del contexto. 
Cada tipo de proyecto fue tomado 
por dos grupos, ae manera tal que 
al final del eJercicio pudiéramos 
contar con seis propuestas nuevas 
que respondieran a las característi
cas, necesidades y expectativas de 
los cursantes y que estuvieran 
orientadas a desarrollar las 
actitudes y competencias relacio
nadas con la vida democrática . 

La dinámica utilizada resultó 
interesante porque permitió poner 
en juego, tanto en la elección del 
tema del proyecto como en su 
presentación y discusión, gran 
parte de los temas y cuestiones 
trabajados a lo largo de los encuen-

(:\(1) E.•t•• t..ll~r<''l"''' ~ <'M¡:<• dr la J.k. N<•rm~ Sallt>s. 

"92 

tros. IR esta manera la activi
dad permitió realizar una 
síntesis de lo actuado en estos 
talleres . 

Como cierre y a modo de 
ejemplo, uno de los talleres del 
área ae Comunicación (30), 
estuvo centrado en el desarrollo 
de un Proyecto Empresa, lo que 
posibilitó poner en práctica el 
tratamiento específíco de 
contenidos conceptuales 
propios del área, con los 
procedimentales y actitudinales 
pertinentes al tema transversal 
Educación Democrática. 

La empresa o 
emprendmuento consistía en la 
elaboración de una Antología 
Bilingüe. El Proyecto tenia tres 
objetivos: 

• Conocer diferentes tipos de 
textos . Este objetivo se centra
ba en la enseñanza y aprendí- . 
zaje de contenidos conceptua
les propios de1 área: tipos de 
textos, formatos, soportes y 
portadores, intencionalidad 
lectora, funciones de la 
lengua. 

• Conservar y difundir el 
patrimonio cultural. Este 
objetivo se relacionó con la 
enseí1anza de contenidos 
actitudinales como el placer y 
la valoración por la lectura y 
escritura, la cooperación en la 
producción textual, confianza 
en la capacidad propia para 



comunicarse, etc. y otros cmno 
los relacionados con el sentido 
de pertenencia grupal y social, e] 
respeto y la valoración de la 
1nemoria colectiva, la responsa
bilidad y e] cmnpromiso en la 
tarea compartida. 

• Publicar una Antología Bilingüe. 
En este caso el objetivo ponía en 
n1ard1a un proyecto para cuya 
realización sería necesario el 
desarrollo de un conjunto de 
acciones que pen11iheran alcan
zar ese finr es decir, contenidos 
procedimentales" Algunos 
propios del área corno observa
ción de imágenes y antologías, 
búsqueda y selección de nlélteria
les literarios, estructuración de 
forn1atos escritos, etc. Pero otros 
corno la participación, a través 
del trabajo en equipo para la 
realización de la tarea, la discu
sión y el debate en el análisis de 
los textos, la ton1a de decisiones 
para la selección del material 
estaban re)acíonadas con educa
ción de1nocrá ti ca. 

Realizada la Antología queda
ban aún otras tareas para realizar: 
su edición y difusión" Aquí los 
participantes acordaron sobre la 
necesidad de la participación de la 
cmnunidad para concretar el 
proyecto" 

Esto dio un nuevo motivo para 
analizar la propuesta del trabajo 

f>or proyectos" La participación de 
a con1unidad era un tema que 

preocupaba sobre todo al grupo de 
directores regionales que son los 
que están en contacto airecto con 
ella" Le pedimos al grupo que 
expresara las dificultades y los 
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,;'bstáculos que consideraban 
más significativos. Aparederon 
así dos núcleos probfemáticos. 
Uno se refería fundamentalmen
te a las relaciones con la comu
nidad" En particular menciona
ban la dificuJ tad de acercar a los 
¡>adres a la escuela, y la contra
Oicción existente entre una 
escuela gue intenta ser más 
democraticafrente a actitudes 
--autoritarias y vertícalistas" 
que aún perduran en la familia o 
viceversa" ¿Qué pasa cuando los 
1naestros,los directivos o las 
instituciones conservan actitu
des diferentes a las que quere
nlos promover? 

El segundo problema estaba 
relacionado con las característi
cas de los proyectos" General
mente los proyectos que la 
escuela lleva a cabo con la 
comunidad son de cierta enver
gadura" Son _proyectos "de 
adultos"" ¿Cuál es ellugarde 
los alumnos en ellos? Volvimos . 
entonces a revisar lo trabajado" 
Si la escuela está en contacto con 
la realidad que la circunda, los 
proyectos de la comunidad 
también son suyos. Los alumnos 
intervendrán entonces en 
aquellos aspectos que estén a su 
alCance. 

La evaluación del taller del 
área de Comunicación y su 
propuesta pennitió reconocer la 
utilidad de esta estrategía para 
el tratamiento de los contenidos 
tanto de las áreas curriculares o •" 

como de Educación Democráti
ca. Pero también se señaló que 
eran útiles para la acción y 
reflexión sobre los procedimien-



tos y lns nctitudes relevnntes del 
tmbnjo comunitnrio. 

En el último de los tnlleres se 
analiznron experiencias transita
das por los participantes en 
diferentes instancias organizativas 
que promueven la participación 
como contenido pnvilegiado: los 
consejos de Escuela, los clubes 
escolares y otras. En el análisis se 
tuvieron en cuenta los límites y 
alcances de estas propuestas en 
relación con el nprendizaje de las 
normas y In edad de los alumnos. 

Todas estas experiencias se 
vincularon con el trabajo por 
Proyectos pnra abordar los temas 
relacionados con la convivencia. 
En relación n este punto es necesn
rio señalar que, si bien para la 
implementnción de nuevas 
estrategias didácticas, es importan
te conocer las experiencins previas 
que, tanto los nlumnos, como los 
docentes y las instituciones tienen 
acerca de ellas, en el caso de las 
instnncias participativas este 
requisito se transforma en funda
mental. Si una institución no tiene 
práctica en este tipo de proyectos 
es indispensable comen:~.ar a 
trabajar n partir de pequeiios 
intentos con metas y propósitos 
más acotados e ir construyendo así 
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 n 
favorecer estas prácticns, se debe 
seiialar, además d e las experien
cias previas, la convicción en el 
valor de los aprendizajes que 
promueve: por un lado la 
participacion y por otro at]uéllos 
referidos a las normas, va ores y 
actitudes propios de la convi
vencia democrática . Ya nos 
hemos referido en distintas 
oportunidades, acerca de la 
necesaria coherencia entre la 
teoría y la práctica, entre el decir 
y el hacer mstitucional, entre lo 
que nos proponemos ensei'iar 
intencionalmente a nuestros 
alumnos y lo que ellos aprenden 
en la práctica cotidiana de la · 
cótw1vencia en el aula, en la 
escuela, en la familia, en la 
comunidad. 

Como cierre de los talleres, 
quedó planteada entonces una 
reflexion final en torno a la 
relación entre la Escuela y la 
Educación Democrática. 

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 conto una de sus 
principales funciones: forma r 
para la vida, educar para In vida 
pública, educar para el ejercicio 
a e la ciudadanín, es deCir, 
formar para la vida pública en 
democracia. 
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INGLATERRA 

El Impacto de la Gestión Local en las 
Escuelas (*) 

J>or: Alisan H111lock 
llywl'l Thomns 

f~fl' 1 rnlmjo~·~ 1111 i11{cm111' dl'~criptivo ~olm• 1'1 im1'ncto pmd11cido 1'll lns 
~·~CJII'In~ d1• l11slnterrn y Cnle~. n l'nrtir d1• lo~ nvniiCI'~ 1'/11'1 r'mCI'.'!I di' de.,CI'II-
1 rnlizncitíll 1'1/cnrndo por el M i11i~lerio d1• fducncicí11. fs/1' r'mci'.'O hricindo 1'll el 
mio 1990, ~~· nr,oyáfulldnmt'lllnlml'll/1' , t'llln /!lí ... qrwdn di' In ni/111110/IIÍn I'SColm; 
n 1 rnv1:~ d1• 1111/'I"IICI~II l)lll' n(io11zá In :.:estiólllocnf di' lns illslilllcionl's l'dllcnli
vo . .;. 

f11 8 ~~· rt'COXI' In In/lar d1•snrml/ndn d11rn1111' c11nl m mios f'tlr 1111 gm¡1o 
d1• t'.'-JWinli~tn.' el,• In l"ncllllnd de fd11cncitill dt• In U11iwrsidnd de Himrhr;.:hnm, 
''" Juxlnll'rrn, ¡1nrn ~~·r t'lll rt•gndo n In A~ocincióu Nncionnl dt• 1 )ireclon•s, 
qu;,:,,.~, durn11l1' 1'1 dt•sn/Toflo di' In experieucin, /1ri11dnnm lodo .-.u npoyo ¡mm 
In co¡¡cr,•cióu dt• In illvt~fisncián . 

Introducción 
l .a ¡.;estiún de los recursos humanos y financieros por parte de las 

escudas no es nueva . Durante mucho tiempo, las escuelas decidieron la 
forma en que distribuían a los profesores t> con qué clase debían traba
jar. En ca mbio, decidir, en primer lugar, si un profesor debía ser designa
dol'l1 la escuela no siempre fue una cuestión que qued(l en manos de las 
escuelns. En algunas regiones, estas decisiones estaban en manos de los 
funcionarios y asesores de la Direcci(m l .ocal de Ensei1an;a (I .EA). 
Asimismo, las decisiones referidas a la forma en que debían contratarsl' 
muchos profesores en una escuela era competencia de la Dirección 
l oc<~l dt• Enseñan;a, que también dPcidía.t•n cuanto a l establl~cimiento 
del persnna l no dncc1ite. 

l .os ca mbios incorporados en las provisiones de la l .ey de l{l'for
nw de In Educnciún de 19HR sobre la C<.'stiún l .oca l de Escuelas (I.MS) 

(•) ht' 11llltd d,· 1 dth tf\ iú11 dt·l,. l.,¡ 1i\ t·r~id(u.l dl' lli nniii~IMIII prtrrllct 1\-..c." ittdtlll '\;rl, in11..tl dt• Pn,(,~,n .... , 
ht~l..th•rrtt 19') l.(l·xtl.tll.u.h.,dl'l nri~iu..tl) 
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t•xigt•n qut• los t•scu,•las dccid<~n i<ls dcsignacit~rws y e l cst<lbleci miento
y rnuclw mñs- . btt• lnft~rnw a nélli/a l'i impactt' de la ( ;t•st iún l.oc<1 1t•n 
las L'scuel<~s . l .o h<~n·rnos serial<~ndo datos que cubrt•n sus primeros 
cuatm añtlS, dcsdt• su introducciúnt•n nbrif de J<.JlJQ hasta sus rt•sultél 
dos en el vemnt' dt• 144\. S<.• basa en una t•ncuesta nacitlllcl l subre m;ís 
dt• HUU escuelas, cuest ionarios de scguimil'nto a tmas 2UU de esas 
escuelas en 1Y42 y l Y<JI y vistas a 40 l'Scuelas e n lns primeros meses dt• 
l lJ4l. 

Al reunir e indicar datos sobre este períodn de cuatro años, 
nuL•stro propúsitn es obtener una panor<'lmn general dl'l impacto de la 
Cesti{m l .ocal. l .a intención es que los datos pongan en evidencia 
pruebas referidas a la forma en que las escuelas se adaptaron a la 
( ;esti!m l .ocal a medida que se familiari/aron m~s con sus ca mbios. 
También seña lamos a lgunas carélcterísticns cuantitativas de 1 <~ gesti(m 
de recursos que no aparecían en un<1 investigaciún en base a un mues
tn.!tl. 

l. Comprensión de la gestión local: 
Contexto 

Al rev isar más de una década de reformas escolares en Ing laterra 
y (;a les, el Ministerio de Educaciún identificú en J<JY2 "cinw grnndes 
tt•m<~s" incluidos en los cambios. 

Desde IY7lJ, hay cinco grandes teméis tlUe élP.arecen en la his toria 
de los cambios educatrvos en lnglate rra y (;<~res : calidad, diversidad, 
él u mento de lélt•lecciún paternél, mayor autonomía para la escue la y 
mayor responsabi lidad financie ra (M .E./W<. ), llJY2 a:2). 

Como era de espt:rar, estos temas apa recen en la legislaciún de 
dicho período y en este trabajo nos referimos a e llo. También si ana l i~:a
rá la (,t•s tión l .ocal de los escuelas y su impacto dentro de esa es tructu
ra. 

Un Programa de cambio 

El gobierno Consen·ador elq~idoen llJ7lJ SL' com prumctiú a 
una amplia gilma de rdmmas, una de cuyas partes L'ra la educaciún . l .a 
primern expresiún legis la ti va fue In L·y dt• [ dttcncitíll dt• 19/W qllt ' incluyt·l 
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carnbios imrwrtantl'S respecto de los "grandes temas" de la diversidad, 
la opción y a responsabilidad financiera. Se fomentaron la diversidad y 
b opciún pnniendo fin a los avances hacia una .enseñanza secundaria 
no·sclcctiva y creando un proyecto guc financiaba el acceso a las 
l'scuclas en el sector privado, "pcnmticndo que los alumnos que no 
pudieran hacerlo de otra forma se beneficiaran con la enseñanza de 
l'scuelas ind{~pcndientcs". La responsabilidad financiera fue abordada 
mcdial'1tc cambios en la administración·de las escuelas. I .a I.ey indicaba 
que, en fjCncral, todas las eScuelas debían tener consejos de dirección 
individuales y se fijó como requisito que estuvieran formados por 
consejeros elegidos entre Jos padres y consejeros elegidos entre los 
profesores. 1 ,a constitución y funcionés de los consejos de dirección se 
Pstablccicron en Instrumentos y Artículos de Dirección y artículos piloto 
que se rl'montaban a 1444. Estos fijaban a los consejos de dirección 
obligaciones relacionadas con el cuidado de los establecimientos 
t•scolares, los presupuestos y la designación y despido del personal. No 
obstante, en la práctica, el ejercicio de estas facultades vario enorme
mente en Inglaterra y (;aJes y muy pocas escuelas ejercieron alguna vez 
poderes significativos en cuanto a las finanzas. 

1 .os cinco "grandes tcn1as'' están contenidos en la amplia Ley de 
He{tm11a de la [d11caciá11 de 1988. I .a I..ey introdujo un Curriculum Nado
mil obligatorio y disposiciones relativas a las evaluaciones nacionales 
de todos los alumnos. J\1 definir el curriculum que requería que las 
t•scuc!as impartieran enseíl.anza a los alumnos de 5 a 16 años, el gobier
no declaró que su objetivo era la "calidad". Efectivamente, el 
currlculum constituye una declaración sobre las expectativas que tiene 
l'l Estado en cuanto al nivel y la calidad de enseiianza de los que 
asisten a las escuelas del país. 1 .as disposiciones en cuanto a fa evalua
ción nacional reflejan una preocupación sobre el tema de la "responsa
bilidad financiera" ya que constituye la manera que tiene el Estado de 
ase~urar que padres, opinión pública y Estado tengan más información 
en cuanto al rendimiento de las escudas. 

1 .a 1 .e y de 19HH también introdujo un sistema de gestión de 
escuelas con(Kido como ( ;estión !.oca! de Escuelas (LMS), punto central 
de!J)n'sente estudio.! .a Ley de 1988 amplía los poderes de los consejos 
de irecci6n para que puedan asumir el control de la mayor parte de 
sus gastos en lugar de las Direcciones I .oca les de Enseñanza y reciben 
prócticamentc la responsabilidad total por la designación y el despido 
del personal. J.a 1 .MS nmfiere una mayor aut(momía pen) las escuelas, 
a su VC/., son respons<1ble~ dt• su administración mediante la publica
ci(m de los resultados t'n las evaluaciones nacionales y a través de los 
informcs en las Asamblec1s Anuzdes de padres. 

!.os tt•mas ligados a la "diversidad" y las "elecciones de Jos 
~)adres" están incluidos en la introducci(m de las Crant Maintaincd 
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~Jwols (< ;MS) (csnwlas suh\'cndonadas). Estas instituciones no 
forman parte de las Direcciones l.ncak•s dl• 1-.:nsei'ianJ:a y son responsa
bles de la totalidad de sus gastos y dt•cisiont•s rl'lacionadas nm PI 
pcrsLmal. No súiLl tit•ncn 11lZ\)'LlT autLmlmlÍa quL' las escuelas administra
das en forma local sino que también ofrecen una mayor diversidad dP 
escuelas, lo cual permite que el Estado amplíe el tt•ma de la opciún de 
los padres. Este tema también St~ tit•ne en cuenta nu~diantc un cambio en 
las disposiciom•s de admisión de la mayoría dt• las escuelas, en el 
st•ntido de que se les exige admitir alumnos según la capacidad física 
del edificio. 

Desde 19HH, la lcgislaciiln ha seguido aplicando los cinco temas 
a los que lwmos hecho referencia. La Lt•y de Ollld;cioiii'S y Pngo f111rfl 

Pro(¡·son•s d1• [scul'!n d1• 1991 estableció los medios mediantt' los cuales l'l 
Mii1istro dt' Educaciún puede fijar políticas capaces de llevar a una 
mavor flexibilidad y autonomía en cuanto a las remuneraciones, a nivel 
dt> [;J escuela y del profesor individual. 1 .a Lt•y d1• [ducnciáu (eu f...;cut•las) 
de 1992 rnodificúlos procedimientos para la inspección de las escuelas, 
para c¡ut' su responsabilidad finnnciera sea más pública. 1\ pnrtir dt• 
setil'mbre de 1(.)9.1, todas las esnll'las son inspeccionadas una Vt'/. cada 
cuatro ai)¡Js utili/.ando un esc¡uema C<mcebid¡J p¡lr el DepartamentLJ 
Regulador de Enseñanza (t )FSTED). J .os resultados de estas inspeccio
nes SL' publiG.1 n, entrt' otras cosas, pmn informar a los padres sobrL~ t•l 
n.•ndimiento de las L'Scuelas. l.a Ley de fducación d1• 1993 incluyt' cam
bios en los pwCL•dimientos para t.•valum bs cxigt'JKias de lns alumnos 
Ctlll m•cesidadcs educativas L'spccialcs. Tambit>n define t•l maro1 para 
manejur un sistt•ma educativo t•n el (p.te muchas escuelas se mantienen 

¡1ur subvenciom•s y ya nn forman parte de las ( )ficin<'ls Rt•gionales de 
~ducaci6n. 

La reforma como gestión 

"l ,3 1 .ey de 19BH'', seil.ala Sír john Caines, "no se refiere sirnpk
tYlL'.nte al cambio y a la gestión del cambio. También tiene qul' ver con 
cambiar la forma en que debe manejarse la 11ldi1L'ra de impartir la 
ensei1an/.3" (Cuestionmio Caincs, 19Y2: 13). Por gesti(m, SL' rcfit•re a: 
establecerobjelivos realistas ylrazar planes para alcaJJzarlos. Dicbos 
planes inc/uyetl disti11tas etapas: fijar objetivos., asignar recursos, dar 
resuflados., evaluare/ impacto, volver a fijar objetivos a la luz de la 
evaluación. 

Su info~nw SL'J1~1lu que la gestkm es Ull<l actividad c¡ue tiyne lugar 
pn todos los mveles L' mcluye a escuelas y profl'son's, a DlrL'CCJtHlL'S 

100 



l.nc~lcs dL' Enscílan1.a y al Ministt'rio de Educación y Ciencia. l'uedL' 
aplkmse a difc•rcr!tcs facetas del cambin. Asf, describe la forma en que el 
(·urriculum Nachmalt_•xigi{) que las escuelas pn)ycctaran su implemen
taci('in v consideraran el curriculum escolar en su totalidad. Esto
illdica.:' trajo aparejada una mayor participación docente en toda la 
r·Janificaci6n escolar (1 ). El rol de la gestión de! Estado consiste en 
~._._:-;tablecer el marco y los programas de estudio para el curriculum 
pl'rrniticndo a la vez que bs escuelas elaboren la mejor forma de imple
nwntur los cambios dentro del cronograma fijado para ellas. El rol 
distintiVl) de las escuelas L'll estos aspectt)S fue indicado por Michacl 
Marland (1991 ), guien atrae la atenciÓn sobre la parte de la l,ey de 1988 
9_1.te ''c(lnticne un rechanl nmtundentc del derecho del Secretario de 
l~stado a controlar otra cosa que no sea la definición de los componen
tes dl'l Curriculum Nacional". 

Por éstas y otras razont's, Marland (1492) llega a la conclusiOn de 
que, al determinar su curriculum las escuelas deben ser condentes de 
que éste debe incorporar todos los aspectos del Curriculum Nacional, 
pero que son las escuelas las que dectden cuándo, cómo y en qué 
contexto. Sostiene que las facultades dL~ los directores y consejeros en 
cuanto al curriculum están legalmente bien fundadas y son considera
bles: no son "el Ministerio dL' Educaciún ni el Secretario de Estado los 
que controlan la totalidad, la forma, el estilo o el esquema de presenta
ción del currículum de una escuela. 1 .a l.'scuda es el centro de la planifi
cación programática", punto de vista congruente con el análisis que 
hace Caines sobrt• la naturale;.a de la gestitm. 

En forma coincidente con este análisis, se delega a las escuelas 
un mayor control sobre TL'cursos financieros. Esto les da posibilidades 
de asignar recursos para satisfacer las necesidades. 1 ,a delegación de la 
facultad financiera a las L'scuclas se rcali;.ó dentro del marco que exige 
que, por ejemplo, el HU pnr ciento del dinero asignado mediante una 
fórmula de distribuci(m de fondos esté relacionado con el número de 
alumnos. Significa que las escuelas obtienen el dinero de acuerdo con 
normas que fueron pensadas para fnrncntar la competencia, de manera 
que las escuelas que son populares con los padres reciben fondos 
adicionales al aumentar sus inscripciones. Por lo tanto, en aspectos 
importantes, los cambios en el currículum y en la gestión de los recur
sos coinciden totalmente con el análisis que hace Caines de los cambios 
de gestión de In f .ey dt• ·¡4HH: marcos de referencia con cierto campo de 
decisión local en c~tanto a la implementaci(m. 

Si bien este informt~ pucdL• constituir una manifestación convin-

( 1) l.o~ pl.·Hit'.~ dt• lksctrrollodt• ¡,.,~ ]·<;, tw],¡;.} le~ u<tl\U<ti<'/<1 tÜ' 1<1 pl<ill.tfi<-<1< "tútt t'Sl"ulc~r y),.¡ lolll<l <h• 
d<'l"lSllllK"S ~011 (t'lll<IS <11 Id ]¡;,¡du~ <"<'11 j'<>Slt'I"IOrtdiHl. 
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ct•nte del nuevo manejo dt> la enseñan/a, no es suficiente pnra com
prender su principio rector. Esh) cxip;t' cierta cxplicaciún en cuanto a la 
oricntaciún del cambio. Respecto del curriculum, por cjernplo, el cstablc
cimil'nto de un rnarco de referencia nacional guitú autonomía a las 
escuelas sobre el curriculum, lo cual constitwa un rasgo característico 
del sistema l'll Inglaterra y (;aJes. 1\)r (ltro lado, la dcscentralizacil'm del 
control sobre los recursos garanti;:ú una autonomía que anteriormente 
las escuelas no tenían. 

Gestión y recursos 

1 .a gcstiún descentralizada, pese a estar dentro de un marco 
estratégico nacional, es esencial para lograr los "cinco grandes temas" 
dt• las reformas contpmporáncas. Esto se ve claramentL' si anali1.anws 
los seis componentes de la descentralización: la delegación financiera, 
la f6rmu!a de distribución de fondos, los cambios en las disposiciones 
sobre el ingreso, la dclcgaci{H1 del personal, los indicadores de rendi
miento y la elecci(m de la gesti(m. I .a discusión ha sido organizada 
corno para permitir quL' el k•ctor observe la interrelación de estas partes 
y los elenwntns comunps de las dos formas principales de la gestión 
dL•kgadn: las escuelas con Gestión local y las escuelas con financia
ción por subvenciones. 

El primer componente dL' la descentrali/ación l'S la delegación 
financiera que acuercb <1 bs L'scuelas autonomía respecto dL•I control 
dinrio de sus pn?supucstos. b lu cxtcnsil'm nacional dL' prácticos qtw se 
de:-;arm!bron en ltl dl'cadél del'tm l'll Cambridgcshirc (Dmvncs, llJKK) y 
Solihull (Thom<-ls, 19?i7) donde las escm•las l'StJbon facultadas paré~ 

dirwrn de un ítem dl'l prest,lpw .. :sto a otro. 1\nticndo dP Jo ~)remisa 
a! idL•ntificar las prioridilcfes en lns recursos, bs csctwlas tont<Fi 

nwjon.'s dccisiom•s cpw los Direccione~! ,oca les de Enscña.n;a, cunstitu
YL' un c.:1mbío L'll ll)S pnKl'SOS dl' gestir\n tl•ndiL'ntc a logren un uso nl<:·í:: 
dt'ctivo de dichr1s rL'cursos. Significa, por cjl'mp!n, CJl.H' dentw dc sus 
limitados presupuL~stus vn efectivo,. las l'Snwbs deciden 01 cu<1nto :1 le> 
cantidud y L'l tipo dl' personal y cómo g<'~star dinero en sus cstablL•ci
n"lil'n tns. 

El segundo componl'ntt' de la dcscL'ntrali;_ación l'S !a fórmula de 
distribución de fondos introducida l'll abril dl' 1 Y90. l~stu lransfornH\ b 
pr<ktica dL' b gestión financicm dc las cscuelas, C]lll' pasó dL' una 
caractcri;ada por una falto eh• inforrnaci(m a niVL'I dl' la gestiún finan
ciL'ra dL' las L'scuclas indiYiduak:-;, u un sistema en el cual las normas de 
gL'sti(m financiera son transparL'ntes con la p;l'Stión de las escuebs 
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individua te;.; abierta al examen público. Significa que, en la misma 
Dirección 1 .oca! de Ensci1anza, las <$Cuelas comparables en cuanto a su 

y adrnisión de alumnos se financian sobre la misma base. Esto 
•._>nt2 alguna:-. similitudes con un "vóuchcr" educativo: da un 

:r,:p:;cco financicn1 al ~.:jercicio de la opción de los padres ya gue, efecti-
\.'i"'lYicn\(., dctní:" de los alurnnos vlcne el dinero. Esto tam_bíén contribuye 
-J a1..nnentcn la n;sponsabilidad financiera a través de la naturaleza 
, ulomática del cc;stigo n la rccornpcnsa paro las escuelas consideradas 
un éxitu o 1.1n fracaso. 1 ,a inter2cción de este cambio con los otros 
clcn:-s:_nto~ de cl.escQn~r~L~I.a_ción !_o constituy5-~ c1: un c~mbio mucho más 

mhcatn''l que las JlllClatlva:·; de dele~~ac1nn fmanCJcra de 
mbridgcshin.? y So!ihul!. 

~1 vincul8rnos la fórmula cnn lo;; carnbios en las disposiciones de 
xn.greso vcnH>s apnrr_•ccr un sí~;tem8 que permite que Jos padres pasen a 
les alurrtnos a escuelas má.s ¡.1opulnn::s. sabiendo 9ue gran parte del 
cilnero sigue ;o~] alumno. El cambio en !a política a e inscripción es a la 

! .a l ,cy de 198B puso fin a: 
.oca les de Ensci1anza y los consejos 

. . nwntos de "eficiencia", tendientes a imponer 
límites dl' ingrcSl) por dc11ajo de la capacidad de la escuela. En el futuro, 
la~ c~.'~ucJas -fucrJ de• las e~~Cl.lelns selcctiv~s y p~r~oqu~a!es~ deb.en 
i!dmJt!r alumnos de acuerdo con su cnpaCldad hsJca. I:stc camb1o se 
refiere claramente al tema de la opci6n de los padres y la responsabili~ 
dad financiera. Se completó con l'l anuncio,. en 1992, de guc todas las 
escuelas secundari.ñs pucckn ah m a admitir hasta el15(i'u de sus inscrip

ciertos criterins iJrogr.?Jmáticos, siempre v cuando éstos no 

Ahora, rclacir,nernos la fúrmula y el cambio en cuanto a las 
pcioncs con el cuarto componente de la. delegación. del personal. 

EstC> concede a los consejeros facultades para designar, suspender y 
echar personal doc(~ntc y no docente en la escuela. Permite que las 

el personal adecuado a sus necesidades ··autonomía~ 
la:-; <.>scueias que están perdiendo ah.m1nos 

propongan personal prescindible ~responsabilidad financiera-. l .a 
gesti(m financiera orientada al alurnno, por la que se los admite hasta !a 
capacidad dL' las escuelas y hace que los niveles de personal, dependan 
del tamail.o de! presupuesto de la escuela. Esto genera una presión 
sobre las escuelas para competir de manera que, según. el análisis 
gubernamental, se asc¡;;ura el rcndirnicnto -calidad-. 

Estos aspectos de la dcscentra!i:r.ación semejantes a los del 
m.ercado reciben rnayor énfasis con el desarrollo y uso de más informa
ción sobre los rendimientos de las escuelas. Si quieren optar, los padres 
ncCL'sitan datos sobre' el rendimiento de las escuelas y la gama de datos 
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que Sl' publican nctualmentt•, forma parte de t•ste proceso que, normal-
111t'JÜL' se pn.•st.•Jlta a los padres prospecti\'nS en un folldo qut• SL' les 
distribuyt•.l.os datos ya disptmibles o que cmpict.an a estar disptllliblcs 
incluyen rl'sultados dt• t•xánwnes, n•ndimicnto en las evaluaciones 
nacionales rl'lacionadas con el Curriculum Nacional, tasas de asisten
cia dt• los alumnos y nivelt•s de aust•ncia noautoritRda. TarnbiL'n Sl' 
t•xigc qut• los consc¡os de direccill!l presenten informes sobre t•l gasto tkl 
prcsupucsh1 escolar. St• displmdr<'í de mayor inforrnación cuando h1s 
nuevos procedimientos dt• mspt~cciún generen informes sobre escuelas 
individuales. 

l.os padres también pueden cjt•rccr la opciún sobre la administra
ción de la escuela, ya quL' a traVL's de una votaciún de padres las 
escuelas ptteden presentar una solicitud para transformarse en escuelas 
financiadas por subvcnci(m. 1 .a categoría de Escuela Subvencionada 
otorga una financiación direct<J dL>i Ministerio de Educaciún y apunta a 
financiar todos. los Sl'rvicitJS tlfrecidos a los alumJHJ..<;. El CtJnsejo dL· 
direcciún es el empk•ador dL•I personal de la escuela, es propietario del 
terreno y los cdificius, es responsable de su mantenimiento y desarrollo 
y es el organismo responsable de los ingresos de los alumnos. 

Estos seis componentes de descentra!intciún tienen una coherell
cia, cada uno n•spalda a los otros y contribuye a los temas de "calidnd, 
diversidad, aumento de 1<1 opción de los padres, mayor autonomía y 
responsabilidad financiL•ra ". No obstante, lo que tcnnbién resulta 
notable es guc constituyen cambios independientes: cad21 uno pndría 
halll'r sido 1ntroducido sin los dL•rnás. 

H. Proyecto y ejecución del estudio 

Objetivos del proyecto 

/ 1- Describir v ;:mali1.ar el impacto inmediato de los diStintos '\ 
asfwctns de la ( ;cstil'wt l.oc<ll de las cscucbs, su ma1wj'J dl'n-
tro Lk las L'scuclas y su impacto en el progranw 

2- Anali1.ar el impacto l'!l las L'scuc!as dL' !os enfoques dL' dek
haci(m comprL'ndidtlS t'n los csgucm<lS dt> bs DirL'Cciorws 
1 ,oca les de Enseilan1a t' identificar las caractl'rísticas que 
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merecen atención para su desarrollo y reforma. 

'\-Investigar el impacto de la Gestión 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 Gestión Local y sus derivaciones concomi
tantes para el desarrollo del personal y el manejo del siste
ma. 

5- Prestar especial atención al impacto de la Gestión Local en 
los roles de director y vicedirector(/ es) con sus derivaciones 
para el desarrollo del personal y la planificación de la carre
ra. 

A nivel descriptivo, el proyecto apuntaba a señalar el impacto 
inmediato de los diferentes aspectos de la Gestión Local. Una intención 
de la investigación era ofrecer un panorama de cómo viven la Gestión 
I .ocal escuelas de distintos tipos en contextos diferentes. Otros objetivos 
eran analizar la actitud de los directores hacia la Gestión Local, exami
irar"CI impacto de la Gestión T .ocal en los roles y relaciones y considerar 
las derivaciones de estos hallazgos. 

Las fases del estudio 

La reunión de datos se realizó en tres etapas principales. En la 
primera etapa, se envió 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 día a treinta y ocho escuelas donde 
se hicieron entrevistas semi-estructuradas con una cantidad de infor
mantes. 

Fase 1: el primer cuestionario 

Para investigar el impacto inicial de la Gestión Local en las 
Direcciones Locales de Enseñanza de Inglaterra y Gales, se utilizó una 
encuesta para reunir datos de un muestreo amplto de escuelas en una 
amplia gama de temas. El equipo preparó un cuestionario esencial 
organizado en cinco secciones: el perfil de las escuelas, su administra-
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ciún y planificaciún, los puntos de \'istn dL• los directores L'fl cuanto a b 
Ccstiún 1 .{lC<-11, la naturak~.t:a de la dt•le~aciún financiera y temas relacio
nados con. el personal. Además, st• invitó a los directores a elaborar 1mis 
sus opiniones sobre la ( ;cStión I .oca l. 

1 .(lS cucstümaritlS fucnm dL•vul'lh)S entre junh l y octubrL' dt• 1491. 

Selección de las escuelas 

Se enviaron copias del cuestionario a 1.990 escuelas, se recibie
ron respuestas de H12 y, dentro de ese número, la distribución del tipo 
de escuela rcspondiú a datos nacionales sobre tipos dL' escuelas. Dentro 
de una Dirccc1Ún Local de Ensci1ant:a, la cantidad de escuelas seleccio
nadas fue proporcional al cupo de esa Dirección 1 .oca! de Ensci1an/.a 
sobre el total nacional dt.~ escuelas. Se tratú de un muestreo aleatorio 
estratificado, lo cual garantizó también que las escuelas estuvieran l'n 
distintas etapas de implementación de la Cestión 1 .ocal. 

Fase 11: Relevamientos de seguimiento: 1992 y 
1993 

El segundo cuestionario ~breve- se envió a 248 esctll'las durante 
el año k•ctivo 1 YY2. A las escuelas que respondieron se les envit) un 
tercer cuestionario similar al año siguiente. 

Selección de las escuelas 

Este sub-muestreo consistió en las escuelas que tenían gestión 
financiera plena desde abril de 1990 {¡ 1 9l)1 y que habían devuelto el 
primer cuestionario para setiembre de 199'1.1 .as escudas que devolvie
ron sus cuestionarios después de l'Sta fecha fueron excluida's ya que los 
datos correspondían a un año académico \'osterior. Al final de este 
proyecto, estas t~scuelas con Cestión 1 .oca plena suministraron infor
mación en tres momentos: el ciclo lt•ctivo 1941, 1992 y 19Yl. A partir di.' 
esto, podemos desarrollar un panorama ·en cuanto al impacto cnmhinllfl' 
de la ( ;cstión Local. 

Fase 111: Visitas a las escuelas 

Se seleccionó un muestreo de 40 escuelas de las 188 qut• rcspon~ 
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dien1n ;:-1! segundtl cuestitmarü1. De esta manera, los datüs de las 
\'isitasJ•Ddízm estructurarse en bnst' a los amplios datos obtenidos a 
partir L' las rcsput•stas <1 los dns primeros cuestionarios. Además, 
tu\'imos dab.)S apropiados de la L'llCUL'sta para justificar nuestra 
~l·!ecci(m. ¡ .us esnwlas fu en m elegidas en un ntm1cro limitado de 
Direccione~ 1 .ucales de Enseiianza -la intención era guc no fueran 
n•presentativas de todas las DirPcciones 1 .oca les de I;:nseiianza en 
Inglaterra y Caks-. l .a selecci{m de estas escuelas tornó en cuenta una 
SL'ric de cntl'rios e incluyú a cscut•!as de distinto tipo (primaria/ 
secundaria, infantil, junior, junior e infantil, prirnera, media, local Y 
asistidas/ Clmtroladas en forma V(Jluntaria); ganadoras y perdedoras; 
'r;randes' y 'pequeñas', con inscripciones en alza y en baja, y ejemplos 
de escul~ias gue sufrían pt>rdidas de docentes. Todas las escuelas 
tl·nían ( ;estión 1 ,()Ca! desdl' abril de 14Yl o antes. Para reducir el efecto 
dl' las variaciones en los procedimientos de las Direcciones Locales de 
t:nsl'Jl.an;:a para la ( ;esti6n l.ocal elegimos Direcciones 1 .oca les con 
dos escuelas por lo menos en nuestro muestreo de lHH. 

Nota sobre las limitaciones del estudio 

El presente estudin constituye el más amplio realizado en su 
tipo y de rnayor alcance. Una Vl'ntaja del estudio es su riqueza de 
datos; la información se recogiú en base a una gran cantidad de 
escuelas durante un período extenso. !.os datos de las encuestas se 
<.1mplimon con las visit<lS a las esnw!as y las entrevistas con personal 
diferente: dar la palabra a los consl'jl·ros, profesores y al personal 
administrati\'o/ de oficinil resultó un componente complementario 
valioso del estudio. Nn nbstante, es importante reconocer sus limita
ciones y se1l.alar las dt~bilidades en los datos. En primer lugar, pese al 
gran número dl' escuelas encuestadas, debemos ser prudentes al 
extrapolar los hallazgos a toda,..; bs escuelas. Es necesario reconocer la 
singularidad de las esctwlas y la serie individual de circunstancias 
complejas en !as cuales operan. En segundo lugar, algunos de los 
datos (incluidos los de las declaraciones en cuanto a las actitudes) se 
basan en relatos personales de los directores y debemos ser concientes 
de la diferencia entre percepció/1 y re a Ji dad reconociendo, no obstante, 
al mismo tiernpo, que la consiguil'nte acción se fundaría en dichas 
creencias. También dentro de este contexto, debemos señalar que los 
directores pueden adjudicar determinados sentidos a algunas cxprc
siOJws, port.']empln, "gcsti6n efpctiva", "beneficios para el aprendiza
je", "mejorl'S niveles de ense!l.an/.a". En tercer lugar, pese a tener un 
<tmplio alcance, el estudio enfrenta la dificultad de aislar el efecto de 
la (;estkm l.(Kall'n el e( m texto mós amplio de la reforma, incluidos el 
curriculum nacional,la evaluación nactonal y el status de escuela 
subvl•nci<mada. 
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111. Gestión financiera y presupuestos 

Fórmula de distribución de fondos 

Cada Dirección Local de Enscii.anza disci1ó una fórmula para la 
asignación de dinero a las escuelas. El Estado estableció un marco de 
referencia para fórmulas de distribución de fondos que rermitc poca 
variación (aunque significativa) para la Dirección I .oca de Enseñanza 
(ver Thomas y Bullock, 1992b). Además, se l'Stableció una proporción 
máxima de fondos que la Dircccíún 1 .oca! de Enscii.anza puede retener y 
manejar en forma central. Actualmente, las Direcciones están obligadas 
a delegar a las escuelas por lo menos el 90% de su Presupuesto Poten
cial de Escuelas (que constituye el gasto directo e indirecto planeado en 
las escuelas -l'l Presupuesto Cenera] de Escuelas- menos algunas 
excepciones especificadas, por ejemplo, provisión de fondos, psicúlt1f;tlS 
educativos y transporte t'scolar) a las mismas. Esta cantidad se denomi
na Presupuesto Agregado dt• Escuelas y se les distribuye a través de la 
fórmula. J ,a exigencia en estp caso es que por lo menos el Hü(XJ del 
Presupuesto Agregado de Escuelas debe orientarse a los alumnos, en 
base a su cantidad, asignándoles valor por edad, materias de sexto año, 
vacantes en la guardería y necesidades especiales (y en ( ;alt•s, iditlma 
galés). El20% máximo restante puede asignar dinero a las escuelas en 
base a otros factores talt•s corno los relacionados con el t~stablccimiento, 
el tamai1o de la escuela y necesidades educativas especiales (las no 
financiadas a través dt>l compom•¡1te alumno). En la Circular de 19BB se 
declara que: 

• las re~las básicas de la fórmula deben ser simples, claras 
y de 1mpacto predecible ... Deben basarse en una evalua. 
dón de las necesidades objetivas de las escuelas ... El 
determinante central de dichas necesidades debe ser el 
número de alumnos en cada escuela, asignándose] es va· 
lor por las diferencias de edades. (Ministerio de Educa· 
ción 7/88: para 104; Dirección Galesa 36/88: para 101). 

Una ampliación de esta orientación (1l}Y1 y 1 Y94) reitera el 

frincipio básico de la fórmula en n•laci(m ctm el número de alumnos. 
a fórmula debe apuntar a los alumnos para asegurar que las escuelas 

tengan un claro incentivo de atraer y rptener a los alumnos. Es de esta 
manera como, el elemento de competencia entre las l'Scuebs por los 
alumnos, pasa a ser intt'grante del cambio. 

Dentro de los límitl's de la estructura para financiar escuetas en 
Inglaterra y (;aJes, las Direcciones 1 .tlcales de Ensl'fian:~.a tienen cierta 
intervpnci(m en la proporción de f. ondos que asignan en base a distintos 
factores dentro de la formula. Ptwden surgir diferentes niveles de 
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distribución de fondos por muchas ra:t.oncs: una Dirección 1 ,oca! de 
Enst•t1ant.a, comparada con otra, puede s.uministrar más servicios en 
forma central y con un mayor nivel de recursos; el valor del alumno 
asignado por edad y la estructura de los componentes de la fórmula no 
orientados al alumno pueden diferir de una Dirección a otra; factores no 
relacionados con la ( ;cstiún 1 ,oca!, como las dift•rcncias en las Evalua
citmcs de los Niveles de Casto y las preferencias de la autoridad local 
en cuanto a las prioridades de ~asto pueden explicar otras variaciones 
(para un tratamiento más amplw del tema, ver Bullock & Thomas, 
l()tJlb). Algunos consideran que t•stas diferencias son ''injustas": un 
director comentó en t•l tercer cuestionario: 

da 

• Sé, por colegas de otras partes del país, que hay una gran 
diferencia en los fondos que se ponen a disposición de 
las escuelas, lo cual resulta bastante injusto ya que todos 
tratamos de satisfacer las necesidades de los alumnos. 
(Cuestionario 3:r82) 

l )tro l'Xpresú las siguientes quejas en cuanto a la fórmula utiliza-
para asignar fondos en la DirL~cción 1 .oca! de Enseñanza: · 

• La principal manzana de la discordia son los sueldos del 
personal y la discrepancia en la asignación del valor del 
alumno por edad, vale decir, que un colega con menos 
<1h1mnos dispone de unas f. 50.000 más en el presupues
to. Se piensa muy poco en los costos de mantenimiento y 
energía en los edificios más viejos, por ejemplo, las vál
vulas de aislamiento para ahorrar en la calefacción. (Cues
tionario 3: c82) 

1-::1 p<1so de la provisión dL' fondos a las escuelas mediante fórmu
la Cfl'Ó 'ganadoras' (las esnwlas que reciben ,más fondos por fórmula de 
los que recibirían históricamente) y 'perdedoras' (las escuelas que, bajo 
la fúrrnula, tienen asignados meno:-; recurst)S históricamente). (2) 

Ganadoras y perdedoras 

En L'l mundo 'real' de la Cesti(m Local algunas escuelas pierden 

(2) \: li<'~lr ~ utilitcl<"il'lll dl' los tt•rrninos "pd!i<idm ,.¡s" y "f'C'fdl'dnr.-~s" &' h<1Sd l'!\ U! w.' lllll.f'<lr driOlll'l\lrt' !d~ 
d~l~ll.ll"lollt'5ln~tori<-<l.~ y pur forl!lula..l_<i~ f'l'fCl'f''"IOlll'~•!lll' Lit'!K'nlos din'<·tun•stklnnprtc"tode l<1 pro
\ 1:-.H'!Ilk fo!i(\(l~ f'PI fllrJI\\1\,¡ )"1\lt'\\t'll l"dl"iM t'll h<i~t' d \ti f'OSÍC'ÍÓ!I téUih<l dt' j,¡ l'SI"llt'L-\ rt>spt'<"lO dl' ~<'f 
g.nwlnrdo¡'ntlt\lol<l <u!ll<l fnnnul<~.l'ur t'j('lllplo,t'l rlln'l"lurdt· tl!ld t'Scm•l<i qut't'S tlltd pndt'<.lornlt•c·lllcd 
j'lll'lk_pt'IISM ljiH' _l<lt'~' lll'ld ¡J;<IIIÚ c"Oiilus fundos pur furmu\<1 t'!l pMlt' tlt•hithl,ll dmt>nHie \os<I)\JSlt'S 

li dl\Sl\ lllli<lk;-. y, quu,\s, t'! 1 los w1 nienn¡:, tlt• In delt'ga.dún. siml'lt'llll'! ¡te por lt'!ll'f tt!ld <'di ttlddd dedirw1o 
l!lcl)"<ll- pdr<l lll,llll'Í<~f. t: 11a situ.Jc in11 dt" ,\tl!Jit•!tlo ti<'lds !!1~:rípnont>s klmhio"! 1 ptn'dt• <1ft>cklr !ds \'t'!\"t'p<"ll>-
1"'~- Por uln,lc~do,\'1 thrt'lt<'r dt• 1\li,ll"S<"U<'Ia. fjdloa.durd puede pt'IISilfLjut'Ps¡wnkdord d,•hido<i osd¡uSl<>s 
lr.-til_~kioll<lil"s.porl']<'lliplu. y l'"''lla' l<1 U1<1yor p<~rt.· ,¡,.¡ di!lt'ro \"<1 destin<1d<1" l\lS<"\l~to~ dl' pt'fó-<'11<11 o 
( khH Ju <1 ¡¡•dtn\-1\l\ ll'~ ¡'i"~><,U Fitn'q_cll"ld~ d 1111 (•llh' ),¡ ! )irt·<YH)!I ) .PCd) dl' r IN'! 1.-1!\ld 
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y otra~ y;anan (Cucstionmio :lj6l). :No escuelaS suministraron 
datos suficiL'fÜL'S en el primer cucstionmú1 para que Fiudiéramos 
calcular si con l'l cambw de la distribuci6n de fondos mediante 
fúrmula eran 'ganadoras' o 'pl'fdl'doras'. De L'Stas escuelas, cl2U0;;, 
son ganadoras en un nivel dL•I l(X, o más de su presupuesto y 21% 
son perdedoras en ese mismo niveL El imfacto de estos cambios se 
VL' afectado por el apoyo dado a través de uso de ajustes 
transicinnak•s, pero, a medida que estos van cediendo, se siente el 
efecto completo del cambio. Decimos que las escuelas se ven afecta
das en un nivel del ~(X, de su presupuesto ya que el dinero cquiva
k·ntc a ese porcentaje constituía aproxirnadamcntc la cantidad de 
dinero guL' las escuelas rL•cibían tradicionalmente como fondos "de 
asignaoún global". 

Fondos para sueldos promedio 

1 .a disposición para distribuir los fondos para salarios recibió 
muchísima atención, centrándose en un debate tendiente a estable
cer si las escuelas debían recibir fondos en basL' a los salarios 
promedio o los salarios reales. El Ministerio de Educación se negú a 
modificar su posición al respecto. El documento de consulta publi
cado en enero de 199~ "estable·cc la opinión de los Ministros, que, 
habiendo nmsidcrado hldtlS los argurncnttlS, debe manh .. 'ncrsc el 
principio dL~ cargar a las escuelas los costos reales de los salarios de 
sus frofcsorcs, acompai'lados por las flexibilidades que las Dircccio-
11l'S .nca!es de Ensci1an/.a tengan a su disposicú'm en la práctica. En 
tanto, en Inglaterra y (;aJes, !<1 dispo~ición para los fondos destina
dos a salarios docentes debe scgmr basándose en los salarios 
promedio y no en los reales, excepto en el caso de las escuelas más 
pcquci1as en !as cuales la Dirección !.oca! de Ensci1anza tiene la 
libertad de dar fondos para salarios reales. En Escocia, la situación 
es distinta: las pautas dL' la Dirección Escocesa para la "( ;cstión 
transferida de escuelas" (publicr~das en mar /.O de 1 SlSl~) perm.iten 
que las autoridades educativas deleguen los costos reales de perso
nal a las escuelas si así lo desean (ver Arnott y Moore, 199~). 

En suma, bajo las disposiciones para la ( ;estión l .oc al de 
Escuelas, éstas tienen asignados recursos en base a la fórmula de 
distribución dL' fondos dL' su Dirección l.ocal dL• Enseil.anza. El 
componente principal de la f{mnula es el alumnado, ya que la 
mayoría de los fondos que recilx• una L'Sctwla Sl' basa en el número 
de alumnos con el valor asignado pon•dad. 1 .a cantidad que recibe 
una escuela se denomina cupo presupuestario. Una Vi..'/. recibido el 
presupuesto, las escuelas SL' ocupan de la plena rl'asignaci{m de los 
recursos. 
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Presupuesto y reasignación 

1 .as escudas y sus consejos de dirección pttl·dcn "rcasig:nar 
todos los rubros dL~ gastos en el presupuesto dcle~ado incluso entre el 
pl'rsonal docenb..• y no docente (Ministl•rio de Educación 7/88: para: 
lO<J). Nll tlb!-otantl', esta libi..•rtad queda Sllmctida a diversas normas de 
administraciún financiera (Cu~..~stionario Comisilm Auditoría/l )fstcd, 
llJY::\). Una llílrma en par-ticular especifica que: 

• El presupuesto debe reAejar los objetivos educativos prio· 
ritarios de la escuela, tratar de valorizar el dinero y estar 
sometido a una supervisión regular y efectiva. 

1 .a flexibilidad de la rcasignaciún de fondos es obviam.cntc vista 
con bL·m~plácito por los din.'Ctorcs y considerada corno una de las 
VL'ntajas de la ( :esti(m l .LKal. En el segundo y en el tercer cuestionario, 
los directores respondienm a una declaración de posición que decía: 

[stoy IIIIIY ,..;nti.~(¡·cho con la mpacidnd dt• n·asignarfondos mire Jos rul,ros 
J1 l"t':-.111' ucsln ríos. 

l'odL·rnns compmar las respuestas de 12~ directores de primaria y 40 eje 
secundaria con c~ta declaración en los ail.os 1992 y 199:i. En el sector 
primariLJ, la gran mayoría de direchJres CLÜncidieron o CLJincidieron 
categl'JriC.ll1lL'J1te con la declaración: 44(;t;, en 1Y92 y 95(Yo en l99:'.mani
fpstarun su satisfacción ante la posibilidad de reasignar fondos entre 
lps rubros pn.·~upuestmios. Se obtu\·iewn respuestas similares cuando 
!a SL'riL• se dividió en directores de esnwlas primarias más grandes y 
más pL'queñas (~). l.a reasignaciún fue bil•n recibida por el90{}'0 de los 
diTL•chJres de las escuelas más peguefías (29) en 1992 y el 9:VX, al ai1o 
siguiente. De las cscuL•las más grandes, el 95{\, de los directores (91) en 
19Y2 y el 46% en 1 YY3 recibkron con satisfacción la posibilidad de 
rL·asignar fondos. Todos los directores de las escuelas secundarias 
aceptaron o aceptaron categóricamente la declaración. Dada la libertad 
para rL'asignar fondos, ¿gastan más las escuelas en libros, materiales y 
equipa rnienttJ? 

Gasto en base a la "capitación" 

Una pregunta dL' la prinwm encuesta Sl' refería a los cambios en 

(~} l·ntu(lot•:-.lt' J¡¡foJ lllt',o.,t· lt'!II.J <"UIIl"t'o.,c"llt'ld pritllrl!Ü e lüc·<l lrl qut•Lit'lll'_ 1!\t'I\OS tlt• 2(~\altmmn;.. t'.!tt•l 

;.t'LÜ>r ;;('~ undc~nu, llllrl t'~<"\1\'lrl, lH<.<I LJ<'IIt' l!tt'!tus¡\(• 701\ rlhlHI!IU" Ül<;IT!plus. 1·.1 infornw Mttusteriodt• 
hht<"<lc"IPI•/l"uo¡wro.,rlrl<ll.yhr<~lld !-.tlhn·l.t hU<'\\~ gt·;.t.i6n dt• l<1;; , . ..,,.ttt'l<ls dtil"<ls ( !0<J~)sl'!'idl<~qt_l,l'·l:;"o 
~k tocl<t..,l<i;.t'<.,<"ll<'l<ls prntt<tJ J,¡o.,dt· ht¡.ilrltt•¡¡,, y ( ,,¡]¡·~ ht'!\<'11211(\,,hmmo~omt•ttt~.l omentan: N u 
hrly IJIId dt•fillkk>ll .~e·t·pt"d" dv ltlld , • ..,._·ud..t ,·hir<l. f-.;;(,.¡ ¡.;uí..t li.llli.J c\)tnndl'fmkión práctirrl l<1s 
t";.<.:lll"irlS< < 1111!\t'IIO<, \ J¡• 2JX 1 <1 h!Ht!KI<.," 
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los gastos en libros y equipamiento educativo. Estos elementos tienen 
una significación especiaf para las escuelas de Inglaterra y Gales · 
porque representan los items -tradicionalmente conocidos como capita
ción- cuyo manejo fue delegado hace mucho tiempo a las escuelas y que 
son los recursos de aula. Se solicitó a las escuelas que indicaran si, 
desde la, introducción de la Gestión Local y teniendo en cuenta la 
inflación, la cantidad gastada en libros y equipamiento había aumenta
do, disminuido o si se había mantenido igual. El 50% de las escuelas 
con Gestión Local habían aumentado los ~as tOs -en· ambos items, míen
tras que el16% indicó que el importe habta disminuido. 

En la segunda de las enCUestas de seguimiento, entregada en 
1993, se pidió a los directores que especificaran la cantidad disponible 
para los 1tems de ~apitaci(m (incluido el dinero para libros, materiales y 
equipaniiento) para los años financieros Abril 1992/93 y 1993/94. Una 
serie de 70 escuelas primarias y 17 secundarias nos brindaron datos 
suficientes paTa calcular ambos importes anuales de capitación en tanto 
porcentaje de su asignación por fórmula para ese año. En el sector 
primario, el presupuesto de 1992 de capitación ascendió a un promedio 
de 3,4% de la asignación por fórmula. Este prorúedio disminuye a 3,1% 
de la fórmula presupuestaria para 1993. Esto indica que la proporción 
gastada en libros, materiales didácticos y equipamiento disminuyó en el 
sector primario. También calculamos la di{ere11cin en las cantidades 
asignadas para items de la capitación duiante este período. La diferen
cia media fue una reducción de E 244; la disminucion máxima fue de 
f 9.500 y el aumento máximo E 7.000. En esta serie de 70 escuelas 
primarias, :n habían disminuido el gasto de. capitación, 10 habían 
mante11ido la misma s.uma y 29 habí~n aumentado el gasto. 

En el sector secundario la proporción de la fórmula presupuesta
ria asignada a la capitación es similar a la del sector primaría, si bien en 
este sector hay pruebas de un aumento menor: en 1992, el pasto en ite111s 
de capitación stgnificó el 3,3% de la fórmula presupuestana, aumentan
do a 3,5% en 1993. 

En suma, 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 área mientras que hay evidencias de lo contrario en 
el sector primario. No obstante, debemos ser prudentes en cuanto a 
nuestras conclusiones en el sector secundario ya que la cantidad de 
escuelas de la serie es pequeña. 

Fondos de contingencia 

En 1991,479 escuelas habían'creado un fondo de contingencia, 
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lo qut• n.•pn._•st•ntaba un 77% de las que respondieron a la pregunta PO la 
prinwra t•nnu.•sta. \.os dahls l~ll cuanhl al nivel de estos fondos de 
prc,·isiún fueron más limitados. 278 cscucl~s suministraron datos que 
nos permitieron comparar el nivel de las prc\·isioncs entre ell de a&ril 
dt• 1440 v el 1 dl~ abril de 1'141. Estos datos n.•vclan un aumento de estos 
fondos. í:n 1990,el 45°¡{, de estas escudas tenían una previsión de f. 
2.000 o nwnos; Pll \YYl, l'i 29{X, dt•las escuelas tenían previsiones de 
t•stc nivel relativamt•ntc bajo. 

También se intt•rrogú a los dirPctorcs en cuanto a Jos importes que 
SL~ tenían como fondos de previsión en los dos cuestionarios de segui
mit•nto. Para una pequeña serie de escuelas <"H Frimarias y 12 secunda
rias- pudimos calcular y comparar el tamaño de presupuesto de 
rt.•st.•rva como porcentaje de la asignación por fórmula para cada uno de 
los cuatro ailos que van dell de abrii14YO a 199~. En el sector primario, 
la proporcilln promt.~dio de la fórmula presupuestaria reservada para 
contingencias aumentó de un nivel ba¡o del 1 ,5°/c, en el primer año a un 
nivt.•l alto del 2% en 1991. Desdt.• entonces, la rnedia se estabilizó en 
U~% para los ailos 1442 y 144:1, Para cada uno de esos años, esta serie 
dl' t.•scuelas primarias incluyt.• por lo menos una que no tiene nada en el 
presupuesto para contingencias. El fondo de previsión máximo rcpre
st.•ntú el 5,2°/c, del pn._•suput.•sto de fórmula en 1990, 19Y2 y 199~. El1 de 
21bril de lYl./1, una t.•scuela retuvo el10,7tX, de su fórmula presupuestaria 
para et)ntingencias. 

!.a proporción media de fórmula prt.•suput.•staria retenida para 
contingt.•ndas t.•n b peqtwila serit.• de 12 escuelas secundarias aumentó 
dura ntt.• estt.• pníodo si bien, curiosanwnte, los porcentajes SOI) rnenores 
qm• en el st.•ctor primario. En 1400, se retuvo el 0)'~%. para fondos de 
pn•visi(H1. 1 .ucgo pasó al 1,6°~~. en 1401, 1 ,7°/o en 1 Y92 y 1,H% en 199~~. /\1 
tguul qut.•t.•n la serie de escuelas primarias, para cada uno de estos años, 
por h) rnenos una nn ht\'n nada pn t.•stt.> fondo. l.a proporción máxima de 
fúrmula presüpucstaria retenida aumentó en este período desde el ni ve! 
más bajü de 3,4(XJ en 1 YYO a 4!j(, en 1Y91, luego, a 10,2% en 1992 y una 
t.•scut.•la secundaria retuvo e114,H% de su fúrmula asignada para fondos 
de previsión en 199l. 

Complemenlación del presupuesto 

Nue~tro~ d<Jtus de llJYlmuestran que ei7\J!Yo de las escuelas 
(:=iH6) compk•mt.•nt<tnm de alguna mant.•ra su cupo presupuestario. 1 .as 
fut.•ntl'S de fondos ndiciunales pn)\'iniewn principalmente de activida
cks gt.•nt.'rilk·s v de ltJs padrt.•s pam reunir fondos. 

En IH!estras \'isit<1S a las esnwlas muchos entrevistados hablaron 
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de una gian confianza en el apoyo financiero de los padrL'S. El viccdi
rcctor de üna escuela (764) nos dijo que pedían a los ¡)adres quL'hicie 
ran aportes mayores. T.a asistente administmtiva de a Escuela 568 
consideró güc se pedía ayuda a los padres con dctTtasiada fnxm:nciG 
f ,os consejeros de dirección de esta escuela comentaron que "en los 
últímos dos ai1os ... (XXX) los recortes de presupuesto nos ñ.niqu 
¡Cracias a Dios tenernos un buen PT A"_ 1:.1 director de la F<~c-1wl;:¡ 
sei1aló guc sin de 
los profesores mencionó la financiación de 
esenciales. 

En algunas escuelas fue evidente !a confianza en lTtayorcs 
af1ortes de _los padres para cosas básicas, en especial_ p.::1ra hacer 
a presupuesto de las cuotas globales por alumno. El pn;supucsto 
cuotas en la Escuela 8:15, por ejemplo, se complementó con fondos de la 
PTA. Uno de los profesores corncntó que !os fondos de !aPTA se utiliza~ 
ban para más elem.cntos de todos los días, por cjcrnplo, cola y ya no en 
"extras" Parecía haber un acuerdo general de mantener los niveles ele 
personal (por recom_endación de la Dirección Local de Ensefl.mva) pese 
a cruc la cantidad disponible para el presupuesto de cuotas_globalc~~ se 

directamente afectado por esto. Un profCS(lf corncnt(\: ''me 
ver más eguipanücnto dcscartablc ... pero no si es necesario 
nuestro actual ratio profesor/ alumno". 

por 10 d 
® La "injusticia de que dentro de la misma Dirección Local 

de Enseñanza algunas escuelas tienen déficit mientras 
otras tienen un superávit de f 400.000" (Escuela 23(d: 

l.as escuelas y sus consejos de direccü\n no pueden pbnear 
gastar por encima del presupuesto: los gastos prograrn.ados para el ai'lo 
financiero "no deben exceder el presupuesto disponible, t.;¡] como se 
ajustó pam los excedentes de ail.os anteriores, los ingresos a recibir, las 
provisiones para pagos o los aumentos de precios y otras 
das" (CuestionarioCon1isión Auditora/Ofsted: 199:1:4) 

52t\ escuelas, que representan un HW'Io de todas las qtw res pon~ 
dieron a la pregunta en la primera encuesta, sei1alaron que su 
pw .. 'sto hasta Abril 1991 no había sido gastadt) en su totalidad. 

(<'l) Rt•c'Ol\Ol't'lrlllS l<1 Posihilid,Hi \IUV di>.11ll k\ S <'~<'l!t'irl~ l'~ldhlt•;T.-111 \Hld 
y ,,trc~~ lll1. 
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datos confirman muchos comentarios hechos en ese momento y no 
deben causar sorpresa. ( lbviamcntc, cabe esperar prudencia por parte 
de escuelas que manejaban por primera vez los presupuestos. Además, 
en un sistema que exige que mantengan los gastos dentro de los límites 
de efectivo, también cabía 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 año financiero. 

El informe de la Inspección de Su Majestad sobre la implementa
ción de la Cestión Local 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 mayoría de las escuelas el nivel de gasto por debajo 
del presupuesto excede los ingresos que están generan
do. Esto está sucediendo por muchas razones. Las escue
las tendieron a mostrarse sumamente prudentes en las 
primeras etapas. Las primeras dedarac10nes presupues
tarias de las Direcciones Locales de Enseñanza no siem
pre son exactas ... La prudencia aumentó por temor a que 
las Direcciones Locales de Enseñanza redujeran los pre
supuestos proyectados para evitar ]a límilación de gas
tos. 

Marren y 1 ,evade (1942) seiialan las decisiones relacionadas con 
gastos de una serie de escuelas en su primer año de Cestión Local. 
Indican el enfoque prudente y comentan que la "gran mayoría de las 
escuelas" en esa Dirección I .oca! dl' Ensciianza en particular "termina
ron -¡ 940/91 con un ~mn superávit cómodo, cuando no molesto". Al 
comentar esta situaClón de ~asto por debajo del presupuesto, escriben: 

w Un gran saldo para reportar constituye una arma de doble 
filo. Es posible que las escuelas se hayan asegurado conr 
tra futuros défic1ts pero hizo c¡ue algunos asesores cues~ 
tionaran el nivel de provisión de fondos a las escuelas si 
eran posibles semejantes ahorms. También Heva a cues
tionar si dicho ahorro constituye una utilización eficaz 
del presupuesto y si no habría sido mejor usarlo para 
responder a necesidades particulares de la escuela. Cabe 
señalar que actuaban bajo amenaza de recortes inmi
nentes y una faHa de información financiera clara en 
cuanto a temas tales como los gastos de energí;¡, 

J\1 k'l'r estos informes, es difícil no preocuparse en cuanto a! 
futuro; ¿qué pasa cuando se agota el presupuesto no gastado y el fondo 
de previsión?. Si l'l presupuesto para el año siguiente es "considerable
mente reducido" ¿un núnwro cada ve1. maynr de escuelas será incapa1 
de mantener sus niveles actuales de personal?. No obstante, el contexto 
es dinámico y al aiio siguiente las cosas pueden cambiar, sobre todo si 
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la escuela atrae más alurnnos. 

Reducciones en los rubros presupuestarios 

En el segundo cuestionario se pidió a los directores que respon
dieran a una declaración de posición gue decía: Con:>idero qut' el pre:::;u
puesto I''S ;:;¡~ficielllt' parn las 11ecesidndes de la escuela. De 124 escuelas en el 
sector primario, 29% manifestaron su desacuerdo y el SO(Yt) rnanifestaron 
su desacuerdo categórico. 1 .a intensidad del desacuerdo fue ligerarnentL' 
Inayor en el grupo de escuelas primarias más grandes que tuvieron uno 
mayor proporción de desacuerdo categórico (5). r .as respuestas de 44 
directores de secundario son similares con un 27(X) en desacuerdo y 
48°ÁJ en desacuerdo categórico con la afirmación de que el presupuesto 
es suficiente para las necesidades de la escttela. Una pn)porción más 
alta de directores de escuelas secundarias más pcquciias estuvieron 
catcgúricamente en desacuerdo cm~ la d~claraciún, en comparación con 
los directores de escuelas sccundanas mas grandes (6).' 

Si bien algunos pueden sostener que el presupuesto escolar 
nuncaJ'odría ser suficientemente grande como para satisfacer todas las 
necesi acles de la escuela -no cuesta demasiado L'ncontrar formas de 
gastar dinero- k•nemos datos que muestran que muchos directores 
tienen quL' hacer recortes en algunos rubros presupuestarios. 

l~n la tercera encuesta, SL' pregunk1 a los directores si, al estable
cer el presupuL'Sto para el ai'io, se habían reducido los gastos en algún 
área. 11 Y escuelas primarias y 41 secundarias respondieron a esta 
l?regunta. En los dos sectores, rnás de la mitad {62(X) de las primarias; 
_,4% de las secundarias) indicaron que algunos gastos se habían 
reducido. Para aquéllas que habían reducido algún área de gastos 
hicimos una lista de cinco -personal docente, personal no docentL•, 
establecimiento, elem.cntos de la capitación y otra- y pedimos a los 
directores que indicaran para cada una si se trataba de un área de 
reducción. El área más com.ún de reducciún presupuestaria en el sector 
primario fue la capitaciún (77% indicaron recortes en L'Ste sector). 1 .a 
siguiente área con más probabilidades de recortes fue la del cstableci
mtcnto (62%); 19°/(¡ hicieron recortes L~n el personal docente y 12°;;1 en 
personal no docente; 22% indicaron "otras" áreas dL' recortes. Esto 

(-"i) !)t• 2H dirt'< torcsdt•t•srul'ic~'< ¡•rillhHÍ<lS 11\/1~ c·hkc~s,1h", t•studt·rnJI t'll<i<"'<lc'llt'rdt• y l'rtt•! ·lh",, \'l 
dt''vH"tlt'rdl•ftlt' <'<llt•gorlro. !k lns'l2dirt'< ton•sdt•t-:<< ul'ict<o prillldi'Jd.., tJt.í . ..,gr<lli<h-<o. 27"., t'SlU\ it•n>Jlt'Il 

dt.,.<lt'lil'l".d<.l y 3!"., r•ndt"Sd<'lll'rdnc,Jl<'gorko. 
\h) !k !ns 21 dinoctnn•sdt• r"" ul'!<1s St't'll!td<~ric~s tll<ÍS <'llkc~s, 2·1",, r"<lll\ Í<'l'\'111'11 dt.,..lc'lll'rth~ y "i2"<> 

llldl Jift•s[,¡ 1\lll su dt•s,"·ll<'l"di• '.üt't;<it·k<l. 1 \•lns 2:> ,j in•t'l<lrt'S dt• ~·~, llt'lc~" st•, ·¡¡ l.id,ll .. lrlS 111!1S g-r,¡mk.~, 
11~'., t'Sl!l\' ll'l'llll t'11 dt'"<lc'll<'i'd< • y ll", lll<lllÍft'SL-Jrtlll \lile lv'<.-1\ m•r·, lt •, c~tr·~orit'tl 
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contrasta con las elecciones de los directores de escuelas secundarias. 
En l'Sh.' sector, l'l área más comün que sufrió reducciones presupuesta
rias fue la del personal docente (77cX,). También fueron 'populares' los 
recortes a los prcsueucstos del establecimiento y de las cuotas globales 
por alumno (62<:-;, y -J7°lt, respectivamente); 2;\o,~¡, habían hecho recortes en 
el personal no docente y 19% en otras áreas. Lo más notable es, pues, la 
diferencia entre los sectores en cuanto a la protección del presupuesto 
del personal docente: al buscar áreas para reducir los gastos y ahorrar, 
los directores de secundario se vuelcan mucho más al presupuesto 
docente qul' sus colegas de primaria. Parte de la explicación radica en la 
flexibilidad relativamente limitada que las escuelas primarias pueden 
tener en esta área del prL•supuesto, pese a ser más pequeñas. 

Administración y gestión del presupuesto 

En esta sección analizamos brevemente los roles del director, del 
consejo dt.~ dirección, del administrador de la escuela y de la Dirección 
1 .oca! de Enscil.anza en la administración del presupuesto. Para_csto, 
nos basarnos 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. Aquí nos concentramos específicamente en su rol en relación 
con la adrninistración y la gestión del presupuesto. 

El Director 

Según la Comisión Auditora/( )fstcd ('Mantener el equilibrio', 
1991) las obligaciones del director respecto de la gestión y administra
ción del presupuesto incluyen: 

a) perfilar el presupuesto y prever cash flow para hacer frente a los 
probables esqucn1as de gastos; 

b) delegar los prcsupucst{)S 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 gestión para el uso de los recursos; 

e) suministrar informes regulares a! consejo de dirección sobre los 
gastos, incluidas las sumas comprometidas pero todavía no pagadas, 
en base al presupuesto aprobado. 

En suma, el rol dL•I director debe ser más de "gestión" que de 
"administración". !.a práctica actual, sin embargo, varía segun las_ 
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distintas escue!<1s 

Personal administrativo/de oficina 

• El manejo adecuado de 'las cuentas bancarias constituye 
un control financiero fundamental. Son eSenciales sOhte 
todo las conciliaciones bancarias regulares (Cuestionario 
Comisión Auditorfa/Ofsted 1993:15) 

( ;eneralmentP t•stas tareas han sido desarrolladas por personal 
dL• uficina/adminis.trati\'o, responsable normalmente de !a prepmadún 
de ios informes ter1dit>ntes a comparm la cantidad gastadn o compronw
tida hasta la fecha con los presupuL•stos (( \wstionario Comisiún Audi
toría/( lfsted 1 Y91:5) 

('¡nlH) inflmna la Inspección dp Su M<~jL•stad (! 4Y2: 17), ''inicial
mente todas las DirL•cciones l.ocales de Enserlan/.a administraban l'l 
dinero y pagaban tod<lS !as nwntas en forma n•ntraL Un nümero cada 
\'P/ mayor de t'stas están permitiendo que sus escuelas tengan cuent<lS 
bancarias y clwquL•ras independientes. /\lgurl()s directores manifestZJ
nm las frustraciones guc habían cxpcrimC'ntado ellos mismos y su 
personal administrativo con el procedimiento de pasar las facturas paril 
su pa~o <l tran~s de la Dirección f .oca! de Ensdían/.a. 

El consejo de dirección 

1:1 rol del consejo de dirccci('m ilpunta a la taTL'<I de supl•n·isar: !a 
Comisiún i\uditnra/l )fsted declara gue debe garanti/.ar qm• ''bs 
rcasignaciones contribuvan a ln~rar los objetivos y metas gcnerak~s dL' 
la l'SCtwb" y que "!as ohligacitmL'S dl•ll.x'rsonalL'n cuanto a [Js tran
s;xcioncs financieras Sl' distribuyan, l'll la medida dl' hl posibk•, de tal 
mancril guc por lo nwnos dos pL'rsonas participL'n en las reccpcimws y 
los p<1gos. El trabajo de una person<l consistirá en verificar el trabajo dL' 
la otra". 

La Dirección local de Enseñanza 

Según la C{mlisit'm 1\uditora/l )fsted ( 1 Y41: 12) 

• ... l<1s cuentas de 1,1s escuelas con presupuestos delegados 
est<~rán sujet<1s a la ,1uditoría re&ular interna y deben 
estar disponibles para ser inspeccwnados según las dis
posiciones por las auditorías externas de las autoridades 
educativas (Direcciones Locales de Enseñanza). Los au· 
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ditores internos revisan la gestión 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 h ayan tomado las disposiciones adecuadas p ara 
garan tizar 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 Cestión 
l.ocal significó para muchos una mayor conciencia de los costos. 

Esta mayor conciencia del costo de las cosas fue considera do 
como algo posi tivo en a lgunas escuelas, en otras el im pacto fue más 
nega tivo. 

De una u otra forma, la<. ;esbón Local hiLo que los miembros del 
personal pensaran sobre el costo de la enfermedad, su seguridad en el 
empleo y la amena.1.a de un persona l "mas barato" . En cuanto a las 
fa ltas, 01mos comentarios como "ahora tenemos que ser más conscien
tes de lo que implican las ausencias por enfermedad, etc. teniendo en 
cuenta el gasto de los suplentes". En términos de seguridad en el 
empleo, oímos la preocupación del personal d ocente referida a los 
despidos y al personal no docente en cua nto a los recortes de horas. 

En suma, la delegación de presupuestos a las escuelas provocó 
u na maym conciencia del persona l en cuanto a los costos. Esto trajo 
a pa re jados beneficios en algunas escuelas, por e je mplo, u na selección 
más cuidadosa de los ma teria les progra máticos . En otras escuelas, en 
cambio, el personal recurrió a comprar personalmente esos ma teria les . 
Una consecuencia "desagradable" es la mayor w nciencia del personal 
en cuan to al costo de sus propios salarios pa ra las escuelas. Resulta 
desagradable en la medida en que aumenta el miedo a los despidos y 
alienta al persona l docente a ir a la escuela pese a sentirse enfermo para 
evitar los costos de la suplencia. 

IV. Cantidades de alumnos e inscriptos en 
las escuelas 

Introducción 

llajo la legislación de la Cestión Local en las Escuelas, los presu-
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puesto:- deri\',, ~·h>s .1l'i la:-. :-.v bñSilllL'n gr.111 medid,, en 1.1 c.mtidnd dl' 
.1lumnn:-. 1\quí, e mpl'/,1nH1:-. cnn:-.iderandoln!-- ,lnll•cedentl'-. dL•I,, 
pnlítica de pnwisiún Ol' f\1nd\1s per-cápita. l .uq.;n nnnli;nnms los dntos 
sobrl' lns inscripcitllll'!-- qul' se modifican en In:- L'scm•las y l'Xplor,1mos t•l 
impacto de los Célmbio:-. de núnwm de alumnns en lo!-- prl'supue!--111!-
escolarL•S y en la organi;aciún del aula . También infprmamos acerca de 
la~ ra;ones de los aumento!--/ dismi nuciones dL' inscriptos y considera
mos las relaciones L'ntre lns escudos en L' l contexto dt• la competencia 
por a lum nos. 

Antecedentes de la política 

Relncionando directamente los presupuestos escolares a las 
cantidadt•!-- dt• alumnns y nwdiantL• medidas que pn1pician una inscrip
ciím más nbierta, el J:stado pretende qut•las t•scuL·Ins tengan una mavor 
responsabilidad para con los padres y así nwjtlren sus nivck•s de 
educaciún. En diciembre de 1 YYU, L'l entnnces Ministro de J:nseiian;.a, 
Michnell:allon, comen tú: 

• ... el lilmilño de los presupuestos (escolilres) se detennina 
por el número de alumnos que atraen. Esto ilsegurará que 
nuestro sistema primario y secundilrio responda a la elec
ción del el iente, lo cual aumentará sus ni veles. ( Fallon, 
1990:2). 

1\ctunlmente, !--l't'xige n las esettl'lns que admita n a lumn\ls h<~st<~ 
su IIIÍIII<'IH COIT<'Cio. !:siL• númL'nl <~puntan reflt•j<~r una capacidad física 
de la escuela y, en el sl•ctor secundario, se refiere gem•ralmente a l 
mínwrn tota l de alumno!-- ndmitid o para el grupo de edad correspon
diente L'nL' i año escola r IY7Y-HU. En el sector primario, el número 
corrL•cto es normalmente e l número de a lumnos admitido en 1 YIJU-l.J 1, o· 
la capacidad física de la escuela si ese número es más a lto. 1 .a cn paci
dad físicn se evalúa mediante una f(mnula basada a mpliamen te e n la 
supcrficil' . l .a exigencii'l de qm• las escuelas admiti'ln alumnos hasta su 
númL'T\l cnrrecto empe;.ú a regir para las secundmias en l YYO y para las 
pri marias l'n 1YY2 . /\sí, por referencia a l númew correcto, siempre y 
cuando la escuela tenga espacio, está obligada a responder a solicitudes 
de vacantL's por pa rte de los padres. El Estadtl considera que esto traerá 
aparejada una inscripciún más abierta al amplia r la e lección de los 

t
)adres . 1:!--to, su mndo a una fúrmula orientada ni n lumno pnra distri
)uir d inenl a las escue las, "forta lecerá -tal e l argu menhH'sgrimid o- n 
las escul' las dl' éxito y darJ a las denu1s un incentivo para mejorar " 
(Mi nisterio dL' Educnci(m, IYY la) . Un come ntndm describe l'l principio 
de la pol ítica: 

• El principio que rige la política en su conjunto es la 
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creación de un mercado; la competencia entre escuelas 
por alumnos y, consiguientemente, por recursos, se consi· 
dera como el motor que impulsará al sistema en su con· 

!'unto. Para que ese mercado sea una realidad, para torta· 
ecer el poder del consumidor, la Ley de Educación inclu· 

yó una serie de secciones pensadas para reafirmar la rea· 
lidad de la elección de los padres. Estas significaron ne· 
gar facultades g,ue tenían hasta el presente las autorida· 
des locales de hmitar el reclutamiento de alumnos a es
cuelas específicas ... " (Simon, 1992: 152) 

Este último punto es reiterado por Ball (ll}lJO: 61 ), quien comenta: 

• Las autoridades locales ya no podrán planear equilibrar 
las inscripciones entre las escuelas o proteger a las escue· 
las contra el efecto de la disminución de las inscripcio· 
nes. 

La fórmula orientada al alumno 

Según las disposiciones para la Gestión l.ocal, a todas las escue
las se les asigna un presupuesto basado principalmente en la cantidad 
de alumnos en la escuela, asinnándoles valor por edad (unidades de 
alumnos por edad, AWPU). lJ presupuesto escolar agregado (ASB) es la 
cantidad total de dinero que se distribuye a las escuelas mediante una 
fórmula de la Dirección Local de Enseñanza . El Ministerio de Educa
ción (1991 b:4) explicó: 

• ... la exigencia original fue que por lo menos el 7So/o del 
presuruesto escolar agregado se distribuyera en relación 
con e número de alumnos, evaluados por edad. 

Esto luego fue revisado y desde abril de 199~ (1995 para las 
Direcciones l.ocales de Enseñanza dentro de 1 .ondres): 

• ... todas las direcciones Locales de Enseñanza deben asig· 
nar un mínimo de 80% al presupuesto escolar agre~ado 
con referencia a los números de alumnos". (Ministeno de 
Educación 1991: b) 

El 20% restante del presupuesto agregado se distribuye en base a 
otros factores de la fórmufa de la Dirección Local de Enseñanza, por 
ejemplo, relacionadas con necesidades educativas suplementarias, 
pequeñas escuelas y establecimientos. El impacto de destinar la mayo
ría de los fondos de una Dirección Local de Enseñanza a las cantidades 
de alumnos significa que el grueso del cupo presupuestario de una 
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escuela dependerá de la cantidad de alumnos. l.a tendencia es que esta 
proporción aumenta con el tamaño de la escuela, dado que las escuelas 
más grandes no serán elegidas para una asignación de escuelas peque
ñas. Obviamente, existe una considerable variación en la construcción 
de la fórmula de una Dirección 1 .ocal de Enscñarv.a (ver Thomas & 
Bullock, 1992 b) pero la estructura básica es la misma y todas las 
fómlUlas deben satisfacer esta exigencia del80°/.. orientado a los alum
nos. 

Mediante la implementación de la fórmula, en la Dirección Local 
de Enseñanza, se destina a cada alumno una cantidad en efectivo. En el 
esquema de Gestión Local de cada Dirección se establece la cantidad 
q_ue cada alumno aporta a una escuela . Esto ha sido descripto como 
SIStema de" alumno como vale" (Hywel Thomas, 1987). Ball (1990:64) 
comenta que si bien no hay ninguna provisión para vales en la 1 .ey, hay 
una "segunda alternativa. En efecto, hay un intercambio en efectivo por 
servicios que se introducen mediante el mecanismo de rrovisión de 
fondos pt' r-ctfpiln" . 

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

• En esta escuela, la fórmula de distribución de fondos 
está funcionando porque nuestros inscriptos aumen· 
tan. '(Cuestionario 2:m38) 

• La fórmula de distribución de fondos orientada al alumno 
trae aparejado un 'clima' demasiado competitivo entre 
las escuelas. (Cuestionario 2:n35) 

• Como Escuela Media ron inscripciones en baja, preveo 
problemas serios en el futuro cercano ya que cada vez 
son más las áreas del presupuesto que utilizan la canti 
dad de alumnos para su dlculo. (Cuestionario 3:d36) 

• La Gestión Local marcha bien en la escuela, la escuela 
es popular en la zona y en eate momento tiene una 
sobre-demanda. de modo que no hay escasez de dinero. 
(Cueationario 2:m81) 

Impacto en los presupuestos 

Lo que sugieren nuestros datos es que los cambios en la cantidad 
de inscriptos _eueden ser muy considerables y sobre todo en cuanto hace 
al efeMo sigmficativo que tienen en los presu_euestos. Para las escuelas 
que están perdiendo alumnos, puede crear dificultades rlilspecto de los 
planes que, por ejempld involucren presupuestos característicos para 
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proyt>ctus futuws. Tambié_n es posible que el manejo del pmgrama se 
vueh·¡¡ nwnos previsibil• wn consecuencias para el aprendi7.aje. 

l .us siguientes conwntarios de din•ctores a los cuestionarios 
Sl'gundll y tercero ilustran las preocupaciones referidas a la planifica
ciún: 

• ... la orientación al alumno no pennite avanzar fácilmen
te en la planificación en áreas en las que hay una alta 
tasa de movimiento de las familias (Cuestionario 2:h9) 

• La única desventaja es la incertidumbre en las Escuelas 
Infantiles/Primaria en cuanto a la cantidad de alumnos 
que debe admitirse al año siguiente cuando depende
mos tanto del número de alumnos. (Cuestionario 3:k63) 

El viCl•director de una de las escuelas que visitamos (Escuela 
O 120) nwncionú el impacto directo que podrían tener las inscripciones 
fluctuantes en el presupuesto. 

• Los cálculos para la fórmula ... tan dependientes de la 
cantidad de alumnos significan que tenemos poco mar
gen de maniobra respecto de cualquier fluctuación en la 
cantidad de alumnos que lleve a un cambio en el presu
puesto, lo cual afecta rápida y directamente lo que pode
mos hacer ... El princip1o de la Gesti~n Local es sólido 
pero en la práchca tiene algunas fallas, por ejemplo, te
nemos un plan de desarrollo para 3 ó 5 años pero ahora en 
enero de 1993 no sabemos cuál es nuestro presupuesto 
para Abril". 

Un director comentó simplemente que " .. . ¡permitir que las escue
las anden mal financieramente por la asignación en base a la unidad 
por alumno es una locura!" (Cuestionario 2:i20) 

Impacto en el tamaño del curso 

Si bien los alumnos extras aportan recursos extras, el aporte de 
lllS alumnos adicionales no es directo. Respondiendo al tercer cuestio
nario, un director detalla el impacto de los alumnos adicionales en su 
escuel<~ secunda ria: 

• La situación realmente ridícula surge cuando los núme
ros aumentan en poca cantidad, lo suficiente apenas como 
para exigir una clase más en el grupo de cualguier año. El 
1ngreso ~or pocos alumnos más no aporta suf1ciente como 
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para pagar un salario docente adicional ·por lo tanto uno 
se halla en posición de tratar de que los padres no elijan 
la escuela. Si bien esta dirección tiene fondos hemos 
dejado suficiente de lado para salir del apuro cuando los 
aumentos de alumnos nos crean esa situación· ¡si la si· 
luadón cambia tendremos problemas! La única posibili· 
dad de la escuela será entonces tener cursos más grandes · 
·y entonces los ?.adres van a elegir ir a otra parte. ¿A eso 
se le llama opc1ón de los padres?- (Cuestionario 3:m27) 

En algunas escuelas, la Gestión Local parece haber contribuido a 
hacer cursos más grandes: 

• La distribución de fondos por alumno no tiene sentido, 

[
ara em~ezar, el dinero llega con siete meses de atraso. 
as canhdades críticas, que obligan a decidir si se em· 

plea otro profesor significarán cursos más grandes hasta 
alcanzar un nivel en que las cantidades permitan em· 
plear otro profesor o f,odrían llevar a cursos de edades 
mezcladas para reso ver el problema. (Cuestionario 
2:m27) 

El vicedirector de la Escuela 0120 comentó que la "fórmula 
orientada al alumno produjo un aumento en el tamaño 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 práctica, estamos a punto de 
hundirnos. Somos tradicionalmente organizados . Queremos reducir el 
tamaño de nuestras inscripciones para reducir el tamaño de nuestros 
cursos. Cuando lo hagamos (no, si lo hacemos) perderemos dinero y por 
ende personal de apoyo part-timc. Nuestros niveles altos se vendrán 
abajo. (Cuestionario 2:c37) 

Razones .de los cambios en las inscripciones, 
competencia y cooperación 

En el primer cuestionario, se preguntó a los directores si, en su 
opinión, el número de inscripciones había cambiado significativamente 
desde enero de 1990 y, en ese caso, se les pidió que sugirieran una 
ex~licación. De los que dieron una razón para el cambio significativo, 
61 Yo (164 sobre 268) lo adjudicaron a la demografía (incluidos movi
miento de población, 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 . Súmese a éstas el impacto de las presiones competitivas desea
das por el Estado y es lógico que el nivel de cambio aumente. 
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Se ha sostenido que estas reformas ponen a las escuelas en una 
situación de quasi-mercado en la que compiten por alumnos, o sea, por 
dinero. 1 .a teoría del Estado detrás de estas reformas fue descripta por 
Simon (1492:1 ~:1), quien escribe: 

• .. .la competencia fortalecerá el éxito y desalojará o hará 
quebrar a las que fracasen. lo que las escuelas hacen en 
general mejorará. Afirman que, ante todo, los niveles 
van a subir. 

Describe la L.ey de Reforma de la Educación como "un impulso 
General hacia una economía de mercado"y ve la relación entre la 
fórmula de provisión de fondos basada en la cantidad de alumnos y 
la inscripción abierta como "un arma poderosa que impone lo que 
podría convertirse en una competencia despiadada entre escuelas para 
sobrevivir" (1992:146). Sin embargo, en la base, las escuelas pueden 
estar desarrollando políticas locales de acuerdo a las admisiones de 
alumnos. f .o curioso es que, hasta el informe del Ministerio de Educa
ción 1 Coopers and 1 .ybrand (1993c) sobre la buena gestión en las 
escuelas pequeñas, se recomienda que: "los consejeros y directores 
deben considerar los beneficios potenciales ~ue pueden derivar de la 
cooperación con una o más escuelas locales ' . Si bien no identifican los 
acuerdos sobre admisiones de alumnos, el nivel de cooperación que 
sugieran podría tener el efecto de amortiguar la competencia. Identifi
can los siguientes tópicos de cooperación: asesoramiento para los 
directores; compartir experiencia en programas; sesiones conjuntas de 
lNSET; usar recursos GEST aunados; compartir los servicios de ecóno
mos; compras conjuntas de bienes y otros servicios para obtener des
cuentos por cantidad; provisión de pericia o servicios de las escuelas 
secundarias y primarias más grandes a las escuelas más pequeñas; 
acuerdos combinados para visitas educativas. La colaboración entre 
escuelas es sei'lalada por otros, por ejemplo, Hall y Wallace (199:1:101 ), 
quienes comentan: 

• la colaboración entre escuelas y colegas está siendo pro
movida actualmente por lo menos en algunas zonas como 
estrategia local capaz de subvertir la comretencia ~ene
rada por la imposición del gobierno centra de inscrtpcio
nes abiertas y de provisión de fondos basada en las can
tidades de alumnos dentro de un contexto de vacantes 
excedentes. 

Citan un ejemplo en una zona de 13ristol donde todas las escuelas 
secundarias acordaron transferir alumnos de quinto a un colegio local. 
También compran servicios conjuntamente, sincronizan sus horarios 
para permitir ellNSET conjunto e intercambios de personal y no compi
ten por los alumnos . 
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En nuestro tercer cuestinnario a los directorl'S, preguntamos: 

¿Til'tll'll nlgtí11 acuerda, {tm11nl o i11(tm11nl, COIIt~CIIt'ln~ de In za11n "" cun111a n 
In~ ndmi:;inllt~ de nlumtio~? · 

Exactamente la mitad de los directores de escuela primaria (61 de 122) 
indicaron que sí tenían ese tipo de acuerdos. En el ¡!;rupo de escuelas 
secundarias, los acuerdos eran mucho menos: 1~ de 42 directores tenían 
acuerdos referidos a admisiones de alumnos. 

En el tercer cuestionario, también se pidió a los directores que 
hicieran un comentario sobre la competeneta por alumnos en su zona. 
De las 147 respuestas, parecería 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 están cómodamente completas (16 escue
las). A guisa de ilustración, esos directores escribieron: 

• La mayoría de las escuelas tienen una sobre-demanda y 
por lo tanto la competencia no es un problema (Cuestio
nario 3:i490) 

• 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 está en lista de espera. (Cues
tionario 3:r47) 

Otra serie de escuelas señaló que no había competencia, o al 
menos no todavía (16 escuelas), mientras que otras no sufrían 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 específicamente a católicos" (Cuestionario 3:d0); el 
funcionamiento de las políticas de admisión de la Dirección Local de 
Enseñanza (6 escuelas); la ubicación (10 escuelas): por ejemplo, "la 
única escuela en el pueblo" (Q3:a98), "la zona rural significa casi 
siempre que los alumnos van donde va el autobús" (Cuestionario 
3:m27) . 

Otras (27 escuelas) mencionaron que los directores de esa zona 
tenían 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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en tre directores de no hacer transferencias sin consultar a otros directo
res involucrados" (Cuestionario 1:c7); " ... hemos acordado no 'cazar ' 
alumnos" (Cuestionario3:a26); " .. . un acuerdo informal de mantener, en 
lo posible, las antiguas zonas de influencia" (Cuestionario :1:i487);" ... no 
nos peleamos por hacer negocio hay un acuerdo local entre directores a l 
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 ~:g15) o " significativa aunque no abierta" 
(Cuestionario :\:j 27), o "amistosa pero muy real " (Cuestionario 3: p 28). 
Cuatro hablaron de una crc>cit>llle competencia . Tres mencionaron 
específicamente prospectos y folletos. Un director dijo: "Está volviéndo
se cada ve2'. más mtensa y ahora se gastan muchos recursos en prospec
tos, folletos, etc " (Cuestionario 3:c21 ). Alsunas otras escuelas (5) sen
tían que estaban perdiendo alumnos debtdo a las actividades de otras 
escuelas que, por e jemplo, admitían alumnos "por debajo de su edad" o 
hacían "esfuerzos enormes por atraer más alumnos". Otras escuelas 
perdieron alumnos por no tener guardería (3) o quinto año (1). Once 
escuelas, en particular, hablaron de una competencia " feroz", "inten
sa" y "grande" haciendo observaciones como: 

• Competencia grande y despiadada por alumnos capaces 
para fortalecer la reputación de la escuela y completar el 
ciclo de "el éxito llama al éxito" . 

• La situación en sí es altamente competitiva. ¡Los direc
tores se hablan pero apenas! (Cuestionario 3:iS7) 

Tanto en el cuestionario de 1992 como en el de 1993, también se 
pidió a los directores que respondieron-ª la siguiente declaración de 
posición: 

Como cmrsecue11cin de In Gt>Siión Loen/, eslnmo~ /miando nclivnmmle de nlmer 
nuf~ nlrmmos. 

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 declaración. Este porcentaje baja en forma muy considerable 
al año siguiente: en 1993,31% de los directores de prima na estuvieron 
de acuerdo. ¿Esta disminución podría estar relacionada con acuerdos 
e ntre escuelas vecinas en cuanto a las admisiones de alumnos? Al 
considerar esto, comparamos las respuestas de los directores de escue
las primarias co11 acuerdos, con !as respuestas de los que 110 tenían 
acuerdos. El doble de directores (42%:25/60) si11 acuerdos coincidieron 
en que como consecuencia de la Gestión Local estaban tratando activa-
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mente de atraer más alumnos: 21':\, (1 '.1 /61) de los direcllll'l'S dl• primarin 
con acuerdos coincidieron con la declaraciún. Si bien estll sugiere que el 
hecho de tener un acuerdo con las escuelas de la / .ona tral' aparejado 
CJ.Ue las mismas no busquen alumnos activamente, subsiste una pwpor
oún de ellas COl/ acuerdos que buscan a lumnos nclivnm•' lll•'· 

En el sector secundario, la proporciún de dircctnres que están de 
acuerdo con esta declaración también bajú: 6'.1':.'<, (25/ 40) en 1 Y92 pasó a 
53% (21 1 40) en 1993. l .a cantidad de escuelas es muy pequei'ia para te
ner demasiado en cuenta esa disminuciún. f.o que sí puede decirse, sin 
embargo, es que el nive l de acuerdo es mayor en el sector secundario. 

Esta dedaraciún también se plante{l a los entrevistados en las 
visitas a las escuelas. Tenemos las respuestas de '.1':1 directores, 1'.1 
vicedirectores, 67 profesores, 2Y consejews y '.16 miembros del personal 
administrativo/de oficina. En comparación con otros grupos, una 
mayor proporción de profesores estUVll de acuerdo en que 'como conse
cuencia de la <.:estiún l .ocal estamos tratando activamente de atraer más 
alumnos' . No obs tante, '.16% de los d irectores, vicedirectores y conseje
ros manifestaron su desacuerdo con la declaración . 

Por los comentarios de los d irectores en el segundo y tercer 
cuestionarill no cabe ninguna duda de que la competencia por alumnos 
es muy rea l en nli\lllln~ escuelas. Un director, por ejemplo, comenta que 
"las escuelas compiten por a lumnos/ libras" (Cuestionario 2:g15). l .os 
directores hablan de la necesidad de atraer a los padres : 

• El elemento de orientación al alumno está generando 
tensión entre las escuelas locales. Más padres que eligen 
en base a lo que parece ser un razonamiento superficial 
de sacar/poner alumnos en las escuelas. Más presión so· 
bre mí para que haga que nuestras escuelas resulten más 
atractivas para los padres, no en base a una filosofía edu
cativa sólida, sino por la presión de los medios de comu
nicación. (Cuestionario 2:a11) 

Otros hablan del impacto que tiene la competencia por alumnos 
en las relaciones con otras escuelas. Uno por e jemplo, comentó que 
estaba " dividiendo a las escuelas haciéndolas competir por a lumnos" 
(Cuestionario2:i9H) . l.a cooperación entre las esnwlas se ha vuelto más 
difícil en algunos lugares. Algunos directores escribieron: 

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

• Promover la competencia -lo cual podría haber aguzado 
nuestra acción· pero en el proceso se perdió la vieja aper· 
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tura para compartir ideas, etc. (Cuestionario 2:o08) 

• No estoy contento con la mayor competencia entre escue· 
las pero siento que parece estar desarrollándose un clima 
más colegiado entre los directores. (Cuestionario 2:046) 

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

• En general, la Gestión Local está tendiendo a aumentar 
la competencia entre las escuelas por obtener alumnos. 
En esta zona, una escuela en !?articular, adoptó una polí
tica de marketing muy agres1va, que ha hecho que las 
escuelas de la zona atraigan menos alumnos. Estas es
cuelas ahora están respondiendo y veo que empieza a 
desarrollarse una situación de "pelea de perros". (Cues· 
tionario 2:i57) 

• Estoy aceptando alumnos "fuera de 'mi área de influen
cia" rorque mi propia área no tiene suficientes alumnos. 
En e futuro, esto podría afectar las relaciones con colegas 
en esta situación de "fuerzas de mercado". (Cuestionario 
2:p27) 

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

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

• Los consejeros consideran que los tamaños cómodos de 
cursos son cruciales para atraer 'clientes', pero ¿cómo com
petimos con escuelas que admiten alumnos en grupos 
grandes cuando tienen cuatro años? Es posible que estas 
clases educativamente hablando no tengan fundamento. 
(Cuestionario 3:f04) 

Al hablar de la Cestión 1 .ocal en las escudas, Ball (1990:65) 
anticipó la competencia y predijo que traería aparejados cierres de 
escuelas: 

• En algunas áreas, la enseñanza va a pasar a ser un nego
cio despiadado ya que la5: escuelas con capacidad libre 
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intentarán comercializar sus servicios en una compelen· 
cia directa entre ellas. Obviamente, el Ministerio de Edu
cación espera que algunas escuelas no sobrevivan en el 
mercado; se esperan 'quiebras'. En efecto, "las débiles 
tenninarán contra la pared," algunas escuelas van a per· 
der en la medida en que ya no resultarán viables y .algu· 
nas van a cerrar. 

Se pidió a los directores que respondieran a una declaración de 
posición relacionada con cierres de escuelas en los cuestionarios de 
1992 y 199:\.l.a declaración decía: 

Con~idero muy prolmMI! qut> In Gesti6n Locnltrnign npnrejndoíi cierres de 
escut>ln~. 

Casi la mitad de los directores de escuelas primarias (49%: 59/121) 
estuvieron de acuerdo con esta declaración en 1992. El nive l de acuerdo 
disminuye a 43% al año siguiente. En el sector secundario (40 escuelas), 
48% estuvieron de acuerdo en 1992, aumentando a 60% en 1993. 
Obviamente, entonces, existe la creencia seneralizada de que la Gestión 
l.ocal puede llevar a cierres de escuelas. Queda abierto el interrogante 
en cuanto a la medida en que los posible~ cierres están directamente 
relacionados 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 podrían reducirse al punto de hacer que 
las escudas no resulten viables desde el punto de v1sta financiero. 

Si la competencia por los alumnos se difundiera más, deberíamos 
estar alerta a lo que esto 1m plica en cuanto a la elección de los padres . 
Simon (1992: 153) escribe que" .. .las clases medias y profesionales .. . 
predominan en gran medida en el ejercicio de la opoón de los padres". 
Menciona el estudio de investigación de Echols, McPherson y Willms 
(Opción de los padres en Escocia, 1990): 

• Este estudio parece confirmar las prediccionés generali· 
zadas en el sentido de que el ejercicio de la opción de los 
padres a través del ingreso abierto derivará en una ere· 
ciente diferenciación entre escuelas dentro del sector 
mantenido. Las escuelas más 'populares', asf percibidas 
por los padres, se expandirán; por el contrario, las menos 
populares van a contraerse. Dichos cambios se ·reflejarán 
mmediatamente en los presupuestos de las escuelas 
(Simon, 1992:155) 

Esta expansión y contracción fue identificada por directores y 
otros en nuestro estudio. El vicedirector de la Escuela 899 consideró que· 
las escuelas que estaba n en el pozo se hundirían aún más que las 
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escuL•l,ls popul.uvs. NP tendrícl11CSI,lblccimiL•ntPS i1dL'Clli1dnmente 
grnndes de mndn qm• tendrí.1 que h<lbL•r unn st•lecci\ln . 

He <~quí dns comcntnrios de directnrL'S que l'xprL•snn prt!ocupn
cit\n por lns escul'i<~s que SL' ncup<~n de .:1lumnus des<~vcntajados: 

• 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:j13l 

• Está c.ntsando grandes discrepancias entre escuelas y 
afecta su capacidad de supervivenci.1. Las escuelas po
pulares que están completas obvi.1mente están en una 
posición financiera más fuerte <¡ue las otras, pero esto no 
tiene en cuenta ningún factor social o condición especial 
en las que pueden estar en dificultades. (Cuestionario 
2:r01) 

En conclusiún, nuestros datos sobre las inscripciones en las 
escuel<:~s revelan que los números de a lumnos cambian, fluctúan al 
punto de afectar los presupuestos escolnres. Si bien las ra;.ones de los 
aumentos o disminuciones de a lumnos nu dependen, en muchos casos, 
de la competenciil por alumnos, no hay duda de que ésta existe en 
algunas áreils, y que a veces es "despiad<1da" . No obstante, más recon
fortante es el hecho de c¡uc tnmbién vi mos seiinlar la incidencia de los 
acuerdos entre escuelas t•n cuanto al rcclutnmiento de alumnos. De esta 
forma, es p11sible que las escuelas estén operando como para reverti r las 
intenciones del Estado. 

En vista de la situaciún de cambio en las inscripciones, sean 
cuales fueren las virtudes o no de un medio competi tivo para el recluta
miento de alumnos, va a lleg<:~r un momento en c¡ue la combinación del 
cambio demográfico con la competencia torne imposible una planifica
ción escolar efectiva. Salvo c¡ue haya un cambio importante en la políti
ca respecto de la exigenci<~ del Minisll'rio de Educaciún de que por lo 
menos Bocy., del presupuesto agregado se asigne en base a la cantidad de 
a lumnos, es posible c¡ue la Direcciún 1 .oca l de Enseii.an;.a deba exami
nar de qué manera puede us~rse e l 20% restante del presupuesto 
agregado para amortiguar este efecto "cantidad de alumnos". 

En nuestro cu estionario de 194\ el director de una escuela 
primaria resume sus opiniones en cuanto a las consecuencias más 
1mportantes de la< ;estiún 1 .ocal con estas palabras: 

• Pone a los recursos de aprendizaje de los alumnos, o sea Jos 
profesores en una situación de 'mercado'. La planificación 
a largo plazo sólo puede realizarse provisoriamente porque 
no se conoce el presupuesto de un año 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 J:i98) 

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

Introducción 

l.a ( ;t·~tiún l.ocal en la~ escuelas permite que " los consejos de 
direcciún y lo~ directores planifiquen elu~o de lus recursos, incluido su 
rccur~o m;ís va lioso, su personal, para su mnyor rendimiento de acuer
do wn ~us necesidades y prioridades ... " (Ministerio de Educación, 
1 YHH). Ln términos de costo, solamente, el pn¡;o del personal de las 
escuelas corn•sponde a la mayor parte del cu pu pre~upuestario escolar. 
l.a intL'IKiún dl' esta secciún es explorar la~ cuestiones relacionadas con 
el persunal dl•rivadas de la Cesti<'in l.ucal de las escue las . Empe/.amos 
idL•ntificando lo~ grupos de personas que trnbajan en las escuelas, y 
luego p.1ra cada grupo, sei1alamos el impacto de la ( :estión l .ocal tal 
comp <;t• desprendiú de este estudio. 

El personal de la escuela 

n l'•'l'~<lllnf de In t'SCIIe/n cumprendl' a l director y a todos los demás 
prnfl·~lll'l'S, asistentes no docentes (por ejemplo, puericulturistas, encar
gada~ de guardería, asi~tentes de clase/ generales/ docente, biblioteca
rios, técnico~), ~wrsonal administrativo (por ejemplo de oficina, de 
secretaría y personal adminis trativo, ec{momos, intendentes), ¡;eren tes y 
celadores. l'ara cada uno de estos grupos, excepto los directores, a na li
tamos las cuestiones relacionadas con la Cestión l .ocal que los a fectan. 
Cúmo influyó la Cestiún l.ocal en los directores se analiza más adelan
te . Aquí sólo nt,ls concentraremos en el personal docente y analit.aremos 
los cnmbillS en los contratos, los nombramientos y la cantidad . 

Personal docente 

Contexto de provisión de fondos 

l .a asignaci{ln de fondos a las escuelas para los sueldos de los 
pmfesores se calcula en base al costo rromedio de un profesor en esa 
Direcci{m . Esto significa que a las escuelas no se les asi¡;na el costo real 

1~2 



del perslmal docente de su escuela . Como consecuencia de ello, a l~u
nas escuelas tienen cuentas de sueldos por encima de los costos de 
sueldos promedio en su Dirección l .ocal de Enseñan~:a, mientras que 
otras obtienen un beneficio financiero con esta disposición . Es proba
ble que las escuelas con profesores que están por debajo de la regula
ción salarial tengan cuentas inferiores a su asignación. En cambio, las 
escuelas con todos los profesores en el máximo, pueden tener cuentas 
superiores a los costos salaria les promedio en la Dirección Local de 
Ensei'ianza. En vista de estas circunstancias, es posible que haya 
presiones presupuestarias para nombrar personal 'más barato' y, para 
que las escuelas con persona 1 más experimentado, lleven a cabo recor
tes de personal, ta l como ilustran los comentarios de los directores: 

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

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

• ... la fórmula de asignación por salarios promedio hizo 
que nos convirtiéramos en 'perdedoras' (aproximada
mente !:10.000) Jo cual influyo en nuestra política con el 
personal (es necesario emplear a profesores no tan cali 
ficados para ceñimos al presupuesto). (Cuestionilrio 3:c7) 

• En cuanto 01! personal, el personal mayor es demasiado 
costoso. Son virtualmente inamovibles e inempleables. 
¡Hay que hacer algo! (Cuestionario 3:i493) 

• A nivel nacional, el costo promedio y real del profesor 
es un desastre: (1) se emplean a profesores más jóvenes 
y baratos; (11) menoscaba la moral de los profesores con 
experiencia; (1111 hay menos seguridad en el empleo. 
Esto tiene que cambiarse. (Cuestionario 3:r74) 

El argumento considera que la provisión de fondos para sala
rios promedio es la manera de compensar la experiencia limitada con 
efectivo 'extra' . Proveer fondtlS para sueldos reales implicaría ir contra 
la disciplina del efectivo limitado de la<. ~estiún l .ocal. Podría verse 
como una manera de alentar a las escuelas a nombrar a los profesores 
más experimentados y por lo tanto más caros. Un director comentó: 

• ... atribuir salarios reales ... cambiará la situación para 
algunas escuelas, ¡atraerán a los más caros! 
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l:n c..• l cue~tinnnriu de IY9 1 SL' pidiú a lu~ d in•ctorc..·~ que ckscribic..•
ran qm' h,1bía significildu e~k ~i~ll'ma de pnl\'isiún dl· ~.1lar ius pronw
dio pnra lilescuela. l .as respuestas mostrnwn unn Pfl'llCupaciún 
~encril l i/ada respc..•cto de L'Sti1 cuestiún. l.us pmblemas mencinnndos 
mcluyewn el persunn l caw (117), In pérdidn de perSLlnal (4H), circuns
tancias en qm• los salarios reales era n más nltllS q ue el promedio de In 
Direcci6n l .tlCill de Ensl'i'inn/a (1,14).l ltros comentarios qm• expresaron 
clara pn'llCUpnciún provinieron de directores cuyns escuelas lodnvín no 
se vetan afectadas (155). Podríamos él~re~ar que la mayoría de los 
directores (6ltJ) incluyeron una respuesta a esta pregunta abierta. 

En el cuestionario de 11.)92, se piditl a los directures que respon
dieran a la afirmaci6n: 

La fónnula debería asignar dinero para/os salarios de los docentes en 
base al "promedio de e11frada y de salida". 

Respondit•ron 126 directores de primaria y 46 de secundarin . l~n el 
sector primario, 56°/c, estuvieron de <~cuerdo con la declaraciún con un 
25% que no estuvo de acuerdo ni en desacuerdo. En e l sector secunda
rio, un porcentaje mayor estuvo de acuerdo (6:\'Y.,¡ con una minoría en 
desacuerdo (24'X,). Se pidió a los directores que respondieran a una 
declaraciún similar y posible menk más clara en el cuestionario de 199:1: 
1111n _fiírmuln d,, n~isllnctáll,~colnr def,,•rín lellc'l''''' cuenln los sul'ldo.' n·ol,·s d,• 
los Jln~fi-son~ ''"'"n e~cul'ln . Respondieron 12:1 directores de..• primaria y 40 
de secundaria . l:n el sector primario, 74'1(, estuvieron de acuerdo con la 
dcclaraciún y en (•1 sector secundario el 6l%. El nivel de r-~cucrdo con 
esta afirmación es mayor entre los directores de primaria . 

El Ministerio de Educación (1992 c:2:1) rcwntlCió que hay: 

• Un incentivo para tratar de ahorrar dinero empleando 
menos personal o más barato. Esto puede ocurrir de dis
tintas formas: no reemplazando a los miembros del per-

• son al cuando se van; no usando los puesto o las asigna
ciones disponibles; nombrando principiantes o profeso
res más jovenes con menores mveles de regulación de 
pago. 

Contratos y nombramientos 

Contratos temporarios y part- time 

l .a encuesta de 1 lJ91 señala sig1ws de importantes cambios en los 
contratos del personal docente. La comparación de las mismas escuelas 

B4 



en abril 1990 y abril 1991 nntt" .. tr,l c:¡ue, mientm:.. en abril de 1490, 7H'\, 
de las encuestas (5Hll) llll tenía pvr:..(111a l full-tinll' nm c¡mtratos tempora
rios, en abri l de 1 <N 1 esté'! ci fré'! se habíl'l reducido en 44, con 7'1% de las 
c.,.;cuclas (545) sin profesores full-time bé'!j¡l wntrat¡lS tl•mporario:... El 
esc:¡uema de cambto es similar en las escucll'ls priml'lria:.. y Sl'cund<JTÍl'IS. 

En relación con ello, tenemos da tos para los cuatro años, ltJlJO n 
1993, de 137 escuelas. 

19lJO 1991 1992 1993 

% escuelas sin firofesores ?so;;, 66% 56% 5lJ% 
temporarios fu 1-time 

cnntidnd de profesores full-
time con contratos tcmpora-
rios 

44 66 85 l)<} 

En 1990, 78% de estas escuelas no tenían profesores temporarios 
full-time. Esto disn'linuye a 66% en 1991, y 56% en 1992. Al año siguien
te, el porcentaje aumenta a 59%. Con todo, si bien el porcmtnjP de escue
las que emplean profesores temporarios full-time disminuyó en 199:1, la 
cnllltdnd rea l de profesores empleados bajo esos contratos en esas 
escuelas aumentó: algunas escuelas emplean a más de un profesor full
time con contrato temporario. A partir de los datos de 1993, hay 99 
profesores con contratos full-time temporarios. Compárese con 85 
profesores en 1992. 

Si se analizan estas cifras por sector, vemos que, en el sector 
primario (104 escuelas), 8:1% no tenían profesores con nombramientos 
temporarios full-time en 1990, lo cual bajó a 69% en 1991, y luego a 59% 
en 1992. Al año siguiente el porcentaje aumentó a 62% (si bien, en 
términos de cantidades de profesores, esta serie de escuelas primarias 
empleó a 62 profesores con contratos full-time a plazo fijo en 1992 y 64 
profesores en 1993). 

Las cifras para las escuelas secundarias en esta serie (que suma 
:13) para el período 19YO a 1lJ92 revelan una disminución más abrupta 
en la cantidad que no empleó profesores temporarios full-time. Las 
cifras para el sector secundario son de 64% sm ningún profesor tempo
rario full-time en 1990; 58% en 1991 y sólo 46% en 1992. El porcenta¡e 
aumenta en este sector también en 1993, a 52%, aunque en términos de 
cantidades de profesores, esta serie de escuelas empleó 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-tiille en el período 1990 a 1992, en ambos 
sectores, aunque más evidente en el sector secundario. Sin embargo, en 
este último año, 1993, es evidente que ha habido cierta disminución en 
La cantidad de escuelas que utilizan contratos a plazo fijo, si bien 
nlgu11ns han aumentado la cantidad de personal bajo dichos contratos. 
Esto hace c¡ue haya más profesores con contratos temporarios full-time 
en esta sene de escuelas. 

1 .as comparaciones de los profesores con empleo part-time 
muestran un cambio similar. En abril1990, 62% de las escuelas (467) no 
tenían profesores part-time con contratos temporarios, una cifra que se 
redujo en 47 escuelas a 56% (42) en abril 1991. 132 escuelas summistra
ron cifras correspondientes a cuatro años: 58% de estas escuelas no· 
tuvieron profesores part-time en 1990,50% en 1991,44% en 1992 y 51% 
en 1993. 

Si observamos los datos pt)r sector (que alcanza 101 escuelas 
primarias y 31 secundarias) vemos que 68% de las escuelas primarias 
no tenían profesores ¡art-time temporarios en 1990. Este porcentaje baja 
a 53% en 1991 y a 49 Yo en 1992. La cifra de 1993 muestra un aumento 
hasta 52%. La disminución más marcada en este porcentaje se ve 
entonces entre 1990 y 1991. En el sector secundano, 55% de las escuelas 
no tenían 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
ción de personal docente part-time temporario está estabilizándose en 
aproximadamente 50% en el sector primario y va en disminución en el 
sector secundario después de la situación de 1992, cuando aproximada
mente 4 de cada 5 escuelas secundarias tenían por lo menos un profesor 
con contrato part-time temporario. Estas cifras deben analizarse con 
cautela porque las cantidades son pequeñas 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 disminución del personal 
temporario part-time constituye una reducción general del personal. l.a 
respuesta de l-os directores a una declaración de posición relacionada 
con los contratos temporarios aporta información adicional. 

Los directores respondieron a una declaración de posición sobre 
la utilización de contratos temporarios en los cuestionarios de 1992 y 
1993. 1 .a declaración decía Lil Gestión Loen! gent>ró nuís pruf¡'Sores co,., 
nomlll'fllnimlos 11'111fl0rtlrivs 1'11 In escut>ln . Si consideramos las respuestas 
de los 131 directores que suministraron información sobre la cantidad 
de personal docente full-time y part-time para los al'ios 1992 y 199:\, 
tenemos una diferencia casi pareja en 1992: el porcentaje más grande 
(42%, 55 directores) estuvo de acuerdo con la declaración, si bien una 
proporción casi igual (37%, 48) estuvo en desacuerdo, y 21% (2R) no 
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e~tuvo de acuerdo ni en dL•sncuerdo. 1 .<1~ resultados para 1 tJY1 muestran 
e l mismo ni\·t•l dt• ncuerdo (42%, 55 directores), mm~ue puede detectarse 
cierta difL•rL'ncia t•n cuanto ill desacuL•rdo, ~1'X, (41 d1rectores) estuvo en 
desacuerdo y 25"" (11) no estuvo de acuerdo ni en desacuerdo con la 
declaraciCm en L'l tercer cuestionario. 

CuandP e~ tos resultados se anali/.an por sector, se nota una 
tendencia simil<~r en el sector primario. En este caso, las respuestas al 
se~undo cuestionario mostraron 45% (44 directores) de acuerdo en que 
la ( ;estión 1 .oca l genera más profesores con nombramientos tempora
rios, mientas que 14% (14) estuvo en desacuerdo.( .a misma cantidad 
estuvo de acul•rdo al año siguiente (45%.: 44 directores) y 2lJ% (2H) en 
desacuerdo. Dl• todos modos, en l'l sector secundario, fueron más los 
directores que estuvieron en desacuerdo con la declaración, si bien las 
cantidades sonJ)equeñas: 45%, (15) en desacuerdo y 31% (11) de acuer
do.l.os result<J os son los mismos para 19lJ2 y '199~. Esto es de alguna 
manera inesperado dado el esquema cambiante de los contratos part
time a piMo fijo en e l sector secundario. El nivel relotivamente bajo de 
acuerdo en e l sector secundario es quit.ás el más sorprendente ya que 
5H'Y., (19 /31) de estas escuela~ tenían por lo menos un profesor full-time 
temporarin y 70% (21/11) tenían por Jo menos un profesor part-time 
temporario en ·rlJ92 . Era de suponer que estas cifras fueran más aftas. 
(En 1991,54% (1H/11) de estas escudos tenían por lo menos un profe
sor full-time tvmpmario y 54% (lH/11) tenían por lo menos un profesor 
part-time temporario) . 

Dej<~ndo de lado cualquil•r discusión sobre el valor de los cam
bios en la proporciún de profesores con contratos temporarios, lo que no 
puede discut1rse es que tienen derivaciones para la gestión de las 
escuelas. 1 .as cuestiones de compromisos organi/.ativos, regulaciones 
del empk•o, ánimo y relaciones laborales pu,>dell verse afectadas por la 
naturaleza del contrato de empleo Y. esto exige distintos atributos 
respecto del manejo del personal. f: l 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 recepción durante 
un ciclo. Los que entran en esta Pascua tienen cambio de 
profesor en setiembre. (Cuestionario 2:e52) 

Si la utili/aciún dl.' contratus temporarios para el personal es un 
lugar común, los programas de dcsarroflo profesional para directores 
deben aboc<~rse a las consecuencias . 

También se pidi(l a_las escuelas que señalaran los 1111111brnmil'llla~ 
en el al'io que cierra en abril de 1<:1<:11 . l.as escuelas informantes hicieron 
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1.100 nombramientos full-tinw est• año; 76'Yo (H:N) nombramientos 
fueron bajo contratos permanentes y 24°/t, (261) se hicieron con contratos 
temporanos. Un análisis por separado de las escuelas primarias mues
tra 717 nombramientos full-time, 7='% (526) con contratos permanentl'S 
y 27% (1 Y1) con cüntratos temporarios . l.as escuelas secundarias 
seiialan ='82 nombramientos full-time, H2% n 12) con contréltos perma
nentes y 18% (70) con contratos temporarios. Cuando se anali~:an estos 
datos por tamaño de escuela, resulta que 17% (50) de las escuelas pri
marias pequeñas hicieron uno o más nombramientos full-time tempora
rios en el año que cierra en abril1990. Durante ese mismo período, 10% 
(84) de escuelas primarias más grandes hicieron uno o más nombra
mientos fu JI-time temporarios. En el sector secundario, :17% (17) de 
escuelas pequer"'as y 45°1<• (15) de escuelas más grandes hicieron uno o 
más nombramientos full-time temporarios en su personal docente . 

¿Estas configuraciones de contratos permanentes y temporarios 
indican algún cambio de práctica en las escuelas? l.a naturaleza 
limitada de los datos comparativos genera dificultades fara establecer 
el nivel y el significado de estos esquemas de empleo. E alcance de los 
datos del Mimsterin de Educación no es claro (7) y el único estudio 
reciente se relaciona con escuelas secundarias, reunidas por un equipo 
de la Universidad de Manches ter (H). Sus datos muestran que en el año 
calendario 198Y, sus escuelas secundarias hicieron 696 nombramientos 
full-time, 80% (557) con contratos permanentes y 20% (1:19) con contra
tos temporarios, resultados que son similares a los nuestros. Desgracia
damente no podemos suminrstrar datos comparables para las escuelas 
primarias. 

Para los puestos part-time, nuestros datos revelan 420 nombra
mientos en el año de abril1991, 17% (71) con contratos permanentes y 
8:1% (::\49) con contratos temporarios. 1 .as escudas primarias dieron 
16% (44) contratos permanentes y 84% (B:\) 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) ha'""' "''ru(-sl.l csnil.l el22dL•jttttiode JQ<l2. el Sr. Forth hizo uttan~lisisdr la camidad de 
pmf~rE"s ~·rn' <·onlrtill~ pt"'rma1wntes y tE"mpnrari~ E"nE'l St'\'tor ~uh\'('ndonado Nlln~lc:ttt'rrd 
(llansard. 1992. ,·ols. 35~). Podría l'SperarS(' gaw estas lifras fueran publicadas a11ualmrnte. 

(8) Los datos fuero11 rcu11idos por Smither!< ( 1990) y Robinsonand Smithers (1991 )romo pMl<' drtm 
t'Studio sohrc rot.tri<\n dt· profe&>res.Su estudio incluye l.ltnl>it'ndatossobn• nornbrrlrni<'ntos para 
"""·urlas indepmdientes. D<-% nornbrami<'ntos full-time, mu..stran 93% (89)rontratos pt"rmant'ntrs y 
1'-'o (7)l'nntratos temrorttrios. De 15 nombramiMllOS part·timP, 8~o (13) fueron hajlH.'Oittrdtos 
pt•rmancntes y 13"-o (Z)mntratos temrorarios. 
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Consideraciones salariales en los nombramientos 

En el cuestionario de 1991, se pidió a los directores que comenta
ran en qué medida el salario había incidido en la elección de un candi
dato: si bien 45% (2H8) de las escuelas señalaron que el salario no había 
sido un factor de incidencia, ya constituía una consideración en 18% 
(95) de las escuelas. Las respuestas de 12% (64) de directores ponen en 
evidencia una expectativa de consideraciones salariales que mcide en 
futuras decisiones . Los comentarios de tres directores en el cuestionario 
de 1992 sugieren la importancia del sueldo en los nombramientos del 
personal docente. Uno indica: 

tes: 

• 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:i4921 

Un tercer director lo identificó como un problema para los docen-

• 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 pidió a los 
directores que respondieran a la afirmación De/Jido n In GPSiió11 Loen!, In~ 
co11sidemcio11es snlnrinles i1~(/uyl'll m In st>lecciá11 dl'l pl'rSollnl docmll'. De los 
163 que respondieron los dos años, el porcentaje más grande (58%) 
estuvo de acuerdo en 1992; menos de fa mitad de esa cifra (27%) estuvo 
en desacuerdo. Las respuestas al año siguiente no son significativamen
te distintas (61% estuv1eron de acuerdo y 15% en desacuerdo) . Esto 
indica que la mayoría de los directores son concientes de que el salario 
es un factor que mfluye en la selección del personal docente. Cuando se 
analizan los datos por sector, el salario aparentemente ejerce una 
influencia mayor en la selección de personal en el sector primario 
donde 65% (80/123) de directores estuvieron de acuerdo con la declara
ción tanto en 1992 como en 1993. Curiosamente, las cifras correspon
dientes a los directores de secundario muestran que menos de la mitad 
están de acuerdo (35%: 14/40 en 1992; 48%: 19/40 en 1993) . ¿Esto 
reflejaría una mayor flexibilidad presupuestaria en las escuelas secun
darias? 
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Cantidad de personal docente 

Cambios en la proporción alumno-profesor (PTR) 

Comparando 1990 con 1991, hay un aumento en la cantidad de 
personal docente equivalente a full-time y a la cantidad de alumnos en 
las escuelas. Tambien hay un deterioro en la proporción alumno
profesor. !'ara las 409 escuelas primarias que suministraron datos los 
dos años, la proporción para 1990 fue 21%, aumentando a 23,2 en 1991. 
Datos del Mmisterio de Educación para escuelas primarias de ln~late
rra en 1990 muestran una proporcion alumno-profesor de 22% y para 
1991, de 22,2 (Ministerio de Educación, 1992). Ambas mediciones 
muestran un empeoramiento de las proporciones; la medición más 
favorable del Ministerio de Educacion refleja la inclusión de profesores
tales como los profesores consultores- gue no están en las escuelas. Para 
las 65 escuelas secundarias que sumimstraron datos parq los dos años, 
la proporción alumno-profesor en 1990 fue 15,85% aumentando a 16,16 
en 1991. l .os datos del Ministerio de Educación para escuelas secunda
rias de Inglaterra en 19YO muestran una proporción de 15,25 y para 
1991, 15,55. Ambas mediciones vuelven a mostrar un empeoramiento de 
las proporciones. Análisis individuales de las proporciones para las 
escuelas secundarias en esta serie con y sin alumnos de 16+ muestran 
una proporción más favorable en las escuelas con alumnos de diecisiete 
y dieciocho años . Para las ::\6 escuelas ,;i11 a lumnos de 16+, las propor
ciones medias para 1Y90 y 19()1 son 16,21 y 16,70 respectivamente, para 
las 29 escuelas cv11 alumnos de más de 16+ son 15,41 y 15,4H. El em
peoramiento de la proporción es mayor en la serie de escuelas secunda
rias sin alumnos mayores de 16 años. 

Al analiLar estos datos del primer cuestionario por tamaño de 
escuela, tanto en las escuelas más ~randes como en las más pequeñas 
de cada sector la proporción alumno-profesor había empeorado. En el 
sector primario, la proporción fue más baja en el grupo de escuelas más 
pequeñas mientras que en el sector secundario, las escuelas más gran
des tuvieron una proporción más baja. l.a proporción alumno-profesor 
media para la serie de escuelas primarias más pequeñas (17::\) empeoró 
de 21,76 en 1990 a 22,02 en 1991. Para las escuelas primarias más 
grandes (221) la proporción aumentó de 24,16 en 1990 a 14,21 en 1991 . 
l.a proporción media para la serie de escuelas secundarias más peque
ñas (39) empeoró de 16,69 a 17,14, y para las escuelas sccundanas más 
grandes (25) de 15,77 en 1990 a 15,95 en 1991 . 

Para el grupo de escuelas con alumnos de 16 +,tenemos datos 
sobre la proporcion alumno-profesor para cuatro años. Para una serie 
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de 19 escuelas secundarias y 71 primarias, podemos comparar la 
proporción media para los años 1990 a 1993. Para toda la serie de 
escuelas secundarias, la proporción se deterioró durante este período, 
de 15,90en 1990a 16,08en 1991;luegoa 16,66(1992)yen 1993alcanza 
16,70. Para la serie de once escuelas secundarias sin afumnos mayores 
de 16 años, la proporción alumno-profesor empeoró de 16,13 en 1990 a 
16,58 en 1991, más todavía a 17,31 en 1992 y una vez más a 17,52 en 
1993. Ocho escuelas secundarias en esta serie tenían alumnos mayores 
de 16 años; en este período, la proporción media para estas escuelas 
fluctuó: 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 posición 
relativamente me¡·or de las escuelas con alumnos de 16+ puede deberse 
a un aumento de a tasa de permanencia de mayores de 16. Estos datos 
pueden compararse con cifras de proporción alumno-profesor del 
Ministerio de Educación (1994b) para todas las escuelas secundarias 
(incluidas las subvencionadas) de Inglaterra: la cifra de la proporción 
alumno-profesor del Ministerio de Educación para 1992 es de 15,8 y se 
deteriora a 16,1 para 1993. 

Si se analizan datos para el período 1990 a 1993, para toda la 
serie de escuelas primarias y secundarias, dicha proporción igualmente 
se había deteriorado. 

Las razones de este cambio quedan abiertas a la especulación. 
Un empeoramiento de la proporción analizada puede estar ligado a un 
cambio en la provisión de fondos que, para algunas escuelas, podría 
significar una reducción del personal docente . Los cambios en la 
distribución de los alumnos también afectan la proporción alumno
profesor. 

Recortes en el personal docente 

• Este ai\o tuve que volver a perder un profnor 0.5 después 
de haber perdido uno full-time el año pl!Ndo. (Cuestio
nario 2:d58) 

• Las consideraciones presupuestarias esUn obligando a 
una reducción de personal de dos profesoreS este ai\o con 
el conaiguiente aumento de los tamai\os de los cursos. El 
efe<>to que puede tener en el reclutamiento de alumnos 
no puede ser más que adverso. (Cuestionario 2:d0) 

Algunas escuelas están haciendo recortes en el personal docente, 
como lo ifustran estos comentarios. Algunos miembros del personal 
están comprensiblemente ansiosos en cuanto a la seguridad de su 
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empleo. En una vi!>itn n ltnctl'Scuela secundnria, un jefe dl• departamen
to Cllmentú, "Temo muchn por 'la seguridad dL• lns pwfcsorcs' 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 considerú esta vulncr<tbilidad como un c<~mbio positi
vo. Renmocil'l que el personal docenll' se sentía inseguro rcspL•ctu de la 
seguridad de su empleo y sabía CJUe ya no tení<~ un empleo para toda la 
vida . Scgúnl'lla, esto era bueno y<~ que "arrastramns pL•rsonal durante 
demasiado tiempo" (Escuela 764). 

En el segundo y el tercer cuestionario, se pidiú a los directores 
que respondieran a la afirmaciún Pre<ll'tl dr~f'idos d,• l'mf,•sorr'S r'll esln 
t':'CIIr' ln como Ct111St'CIIr'IICin dt• In Cr>:i/ itl11 Loen/. l .a mayoría estuvo en des
acuerdo con la afirmaci(m en ambos cuestionarios (57'X, en 1 <.)92; ól'X, 
en 19'1:\) . Este (';Tupo podría incluir a directores de escuelas CJlle ya 
habían hecho despidos pero CJUe no preveían más recortes dl! pnstmal. 
Para 22/2:\'Yu (1<.J92/<J:\), se anticipaban despidos ya que los d1rectores 
de las escuelas estaban de acuerdo con esta declaraciún . Si l!stos datos 
se anali;.an por sector, venws que en el sector primario es menor el 
porcentajl! CJUe L'stá de acuerdo con la afirmación . l.as cifras de <~cuerdtl 
son 21% (para 19\12 y 1<JY1) en el sector primario y 15% (1Y92: 14/40) y 
25% ( 19<11: 10/ 40) en el sector secunda no. 

En nuestras visitas a las escuelas, se pidiú ni personal CJUe 
respondiera a ésta y otras declaraciones de posición . Para este grupo de 
directllres, (19) 11% estuviewn de acuerdo con esta declaración . Tam
bién se solicitú la opiniún de los pwfesores . Un preocupante 45% (6\1) 
estuvo de acuerdo cnn la afirmaciún. l.os !'residentes del Consejo se 
mostraron más confiados en cuanto al mantenimiento de los niveles de 
personal wn 2l0hr de <~cuerdo cnn 11'1 de~laraciún . 

En 1~1}2 y 1~~l, se pidió a los directores que indic<~ran si en el 
ai'io anterior (de abril a abril), la escuda había 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 años, vemos 
CJlle 24% había perdido personal por retiros naturales L'n el año que 
cierra en abril1992, disminuyendo a 1R% para W~1. 9'!/o de las escuelas 
perdieron personal por retiro voluntario en el aiio que termina en abril 
de 1 ~~2 . Este porcentaje aumenta a 11% pnra el año siguiente, ó% de . 
estas escuelas perdieron personal por retiro compulsivo en el aiio C]tte 
cierra en abril19<.)2 y 1% perdi<1 personal de esta forma el año siguiente. 
Un dirccttlr comentó: 

• Evitamos los retiros compulsivos todo lo que pudimos 
pero el año que viene se avecinan muchos. (Cuestionario 
2:7921 
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Más recientemente, otro escribió: 

• Para 1993/94 vamos a reducir 0,5 el personal y no obstante 
tendremos un déficit presupuestario de unas l. 6.400 -
tomando esto del "fondo de previsión". Esto se debe a los 
sueldos (promedio versus reaJes). La teoría de nombrar 
personal para mantenerse dentro del presupuesto no dio 
resultado acá porque no ha habido vacantes de MPG des
de que se inició la Gestión Local y además nadie de mi 
personal está buscando activamel\te ascensos o tr.asla
aos. '¿Quién va a querer un profesor caro7' dicen. (Cues
tionario 3:033) 

En cada tipo de pérdida de personal, las cifras son más bajas en 
el sector primario. En este sector, en el año que cierra en abril de 1992, 
18% (23/117) había perdido personal por retiro natural; 5% (6/114) 
había hecho retiro voluntarjo y 4% (4/111) un retiro compulsivo. Al año 
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 año que 
cierra en abril1992, son 38% (14/37) de retiro natural, 22% de retiro 
voluntario (8/36) y 12% de retiro compulsivo (4/34). Las cifras para el 
año 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 reducción del personal docente, mencionó posibles consecuen
cias para la popularidad de la escuela: 

• El presupuesto original basado en los costos promedio y 
no en los reales significó una ~rdida de dos profesores: 
por consiguiente, tuvimos que introducir clases de eda
aes mezcladas durante dos aftos. Esto resultó impopular 
para Jos padres e hizo que algunos alumnos M fueran de 
la escuela (Eecuela 14). 

Más recientemente, otro director escribió: 

• Más profesores est'n expuestos al retiro. Se perder'n 
buenos profeslonaJes con experiencia y habrá una cace
ría de novatos baratos. (Cuestionario 3:d4C) 

En vista de .este clima de cambio, son ló~icas las preocupaciones 
p,or la seguridad del empleo. Un director escrib1ó (Cuestionario 3:j75): 
'La Gestión Local destruye los derechos de trabajo y la seguridad del 

empleo" . Para él, esto últtmo "puede ser necesano hasta un punto, pero 
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no bnjllln~ "fut•rtns de mercado" que nctüan con la Ct•sti(m 1 .ocnl. 

En baSl' a estos dato~, nu p1 1denws saber si los recortes en el 
personal stm conseetll'ncia dt• unn situnciún de "exceso dt• personal" 
anterior. Evetts (1lJtn:56) t•scribt•: 

• Con la Gestión Local, los niveles de person•l son restrin· 
gidos más por las asignaturas presupuestuias que por 
fórmulas sobre el personal definidas por las Direcciones 
Locales de Enseñanza ... Aprender las nuevas reglas micro· 
poHticas creó problemas a algunos directores que en el 
pasado habían negociado muy bien con su Dirección Lo
cal de Enseñanza. 

Más personal docente 

Hasta aquí podría resumirse que la ( ;estión 1 .ocal ha tenido un 
impacto ~eneralmente negativo en ef personal docente, pues gener(l un 
uso crecÍl'ntc de contratos temporarios, aumentó la importancia de las 
considerilciones sa lariales en los nombramientos, caus(lun deterioro 
~eneral dt• la proporción alumno-profesor y recortes en el personal, 
tncluidos retiws compulsivos. Sin embargo, para algunas escuelas, la 
<. ;estión 1 .oca! inició un período de prosperidad con oportunidades de 
~ombrar más persona l. Seis directores señalan en el segundo cuestiona
no: 

• Ha habido muchas ventajas, más personal docente y de 
apoyo y más recursos. (Cuestionario 2:h9) 

e La Gestión Local significó un gran beneficio para esta 
escuela. Aumentamos el personal docente y no docente. 
(Cuestionario 2:b52) 

• Este año, puedo pagar un miembro más del personal 
docente lo cual reducirá considerablemente la propor· 
ción alumno-profesor general. También pude destmar 
fondos para tomar un auxiliar full-time apuntalando el 
alimento de Ss. (Cuestionario 2:q37) 

• Hemos podido aumentar y mantener nuestro personal ... y 
esto tuvo un impacto enorme en el cumplimiento del 
pro11rama, especialmente en el sector de necesidades es
pec•al-:s. (Cuestionario 2:f31) 

• La Gestión Local generó muchas ventajas -mantuvimos 
los niveles de personal (de apoyo y docente) por encima 
de las recomendaciones de la Dirección Local de Ense· 
ñanza pero a costa del gasto en la capitación. Esto impli
ca una mayor dependencia de los fondos privados. (Cues
tionario 2:h79) 
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• Pudimos mejorar nuestra provisión para el personal (ne
cesidades especiales 0,4) y más horas para personal de 
apoyo, lo cual resultó sumamente beneficioso. (Cuestio
naroo 3:h41) 

Otras cuestiones relacionadas con el personal 
docente 

Pl)demos señalar datos sobre otras cuestiones ligadas al perso
nal. Más que de las pn'guntas hechas directamente en los cuestionarios, 
algunas surgieron de los comentarios a las preguntas abiertas y de las 
visitas a las escuelas. 

Aumentos en los sueldos 

En la encuesta de 1991, se pregunt(l a los directores cómo usaba 
la escuela su libertad en cuanto a las asignaciones de salarios y la 
posibilidad de aumentar. l.a facultad discrecional sobre las asignacio
nes de salarios y la posibilidad de aumentar había sidoutili~:ada e n 
16°/., de las escuelas; 7% respondieron que no la habían utili;.ado 
porque no había suficiente dinero. Entre otras respuestas a esta pregun
ta abierta,~% de los directores indicaron un aumento negociado para sí 
mismos y 1 osu(s) segundo(s). 

En los cuestiona rios de 1992 y 1 Y':l~, se preguntó a los directores 
si, en el añll financiero anterior, su cnnsejo de direcciún había acordado 
algún aumento de salarios para sus miembros, su vicedin.!ctnr, el 
personal docente o el personal de apoyo. En 1 ':1'12, ~4% de los directores 
habían recibido un aumento de sueldo. El porcentaje de escuelas que 
acuerdan aumentos salaria les disminuye a sólo 17% en el año que 
cierra en abril 1 Y9~. l.os porcentajes para estos dos años son más 
elevados en el sector primario donde ~R% de estos directores (que 
alcan?an 47) recibieron un aumento de sueldo en el año que termina en 
abril1 Y92 y 19% (24) recibieron uno al año siguiente . Los porcentajes 
para el sector secundario son 24% (1 0) en 1992 y sólo 10% (4) en 1993. 

l.as cifras son similares para los aumentos de sueldos de los 
viccdirectnres: en general, 35% de los directores seña laron aumentos 
salariales para los vices en e l año que termina en abril de 1992, bajando 
a 19% en 1<1':13. Por sector, los porcentajes son 39% (1YY2) que bajó a 1Y% 
(1':193) en las escuelas primarias y 31% (1992) que bajó a 19'}(, (1993) en 
las escuelas secundanas. 

El porcentaje general de escuelas que acordó aumentos salariales 
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a los miembros del personal docente es menor: 2:;% en el año que cierra 
en abril1992 y 15% al año siguiente. También cabe señalar que estos 
porcentajes representan proporcionalmente menos personar docente: 
una de cada cmcoescuefas que dieron aumentos de sueldo al personal 
docente el año que cierra en abril1992, no aumentaron los salarios de 
todo su personar docente . Observando las cifras por sector, se nota un 
porcentaje más alto en el sector secundario en el año que cierra en abril 
1992: 19% (23 directores de primario) señalaron aumentos de sueldos al 
persona) docente en 1992 en comparación con 35% (14) en el sector 
secundario. Para el año que termma en abril1993los porcentajes 
disminuyen a 14% en el sector P.rimario y 18% en el sector secundario. 
Las cifras para el personal aux1liar se indican en otra sección. 

En suma, al comparar la utilización de los aumentos de sueldo 
en 1992 y 1993, vemos que para esas categorías de personal, el porcen
taje de escuelas que proced1eron a dichos aumentos se redujo. En otras 
palabras, las escuelas que dieron aumentos de sueldo en el año que 
cierra en abril del1993 son menos que el año anterior. 

En el tercer cuestionario, un director comentó: 

• ¿De dónde sale el dinero para un aumento de sueldo a los 
profesores? Da la impresión de que algunos directores 
recibieron grandes aumentos en los últimos dos años. 
¿Quién los pagó? (Cuestionario 3:fl>4) 

Otro escribió: 

• Cuando los fondos son limitados, los Consejeros invaria· 
blemente actúan con prudencia y no han puesto los au· 
mentos de sueldo del personal por encima de la capita· 
ción. (Cuestionario 3:m74) 

Asignaciones · 

En las visitas a las escuelas, pudieron verse algunos indicios de 
que la Gestión Local provocó una disminución en la cantidad de 
puestos con asignacion y las escuelas asiQnan menos de lo que se 
recomienda. El director de una escuela pnmaria que visitamos comentó: 

• ... la escuela no puede financiar las asignaciones de 
incentivo para el personal c¡ue se acordaron en el docu
mento de Condiciones Nac1onales de Servicios (Escue· 
la 444) 

En otra escuela que visitamos (Escuela 764) las asignaciones de 
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puestos B pasaron a puestos/\. Eshl derivó en parte del rl'tiro de al
~uien que recibía asi~nación By fue reemplat.ado por un profesor 
recién recibido. 

Un pmfcsor de la escuela media escribió, refiriéndose a la conse
cuencias de la <.:esti(m Local en la l'Scuela: 

• Reducción del personal ···>más trabajo···>menos incenti· 
vos···>deterioro de la estructura de la carrera. (Escuela 
9181) . 

l'or otra parte, la Gestión l.ocal permitió que al~unas escuelas 
aumentaran sus a-.ignaciones para puestos. 1::1 director de una escuela 
escribió: 

• No hay verdaderas diferencias en las cantidades debido al 
tamaño general del presupuesto pero sí una mayor flexibi· 
lidad para distribmr las asignaciones. (Escuela 751). 

En esta escuela había dos e, cincu By 5 1\, un By parte de un e 
por encima del cociente de asignación de lu Dirección l.ocal de Ense
ñant.a . 

Utilización del presupuesto para suplencias 

Si bien no se hicieron preguntas directas en las encuestas, algu
nas pruebas indican que las escuelas están haciendo ahorros en el 
presupuesto para suplencias y esto puede estar siendo utilizado para 
aumentar los niveles de personal. J.a Escuela 16::\ constituye un eJemplo 
en este sentido. 1 .os resultados coinciden con los del Ministerio de 
Educación (1 <J92c: 1 R) que escribe: 

• En muchas escuelas primarias y secundarias, el personal 
docente aceptó cubrirse las mutuas ausencias, para que 
lo que se ahorre en el área de las suplencias pueda gene· 
rar personal docente extra o ayuda no docente. 

Por otro lado, hay ejemplos de escuelas que no están en una 
posición tan feliz. Un director escribe: 

• Se nos vino encima la cobertura de 'primer día'. Esto creó 
un prob1ema considerable para los directores como yo 
que nos vemos obligados a tomar cursos cuando se van 
los profesores. Si bien la Dirección Local de Enseñanza 
ofrece un seguro de cobertura de primer día, la situación 
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puesh1s B pasaron a puestos/\. Estll derivó en parte del rl'tiro de al
~uien que recibía asi~nación By fue reempla;.ado por un profesor 
n•cién recibido. 

Un profesor de la escuela media escribió, refiriéndose a la conse
cuencias de la Gestión Local en la escuela: 

• Reducción del personal --->más trabajo--->menos incenti
vos--->deterioro de la estructura de la carrera. (Escuela 
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Por otra parte, la Gestión l.ocal permitió que algunas escuelas 
aumentaran sus a.;;ignaciones para puestos. El director de una escuela 
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tamaño general del presupuesto pero sí una mayor flexibi
lidad para distriblllr las asignaciones. (Escuela 751). 
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por encima del cociente de asignación de la Direcciún l.ocal de Ense
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Utilización del presupuesto para suplencias 

Si bien no se hicieron preguntas directas en las encuestas, algu
nas pruebas indican que las escuelas están haciendo ahorros en el 
presupuesto para supleJKias y esto puede estar siendo utilizado para 
aumentar los niveles de personal. l.a Escuela 16::\ constituye un c¡emplo 
en este sentido. !.os resultados coinciden con los del Ministerio de 
Educación (1992c: 1 R) que escribe: 

• En muchas escuelas primarias y secundarias, el personal 
docente aceptó cubrirse las mutuas ausencias, para que 
Jo que se ahorre en el área de las suplencias pueda gene
rar personal docente extra o ayuda no docente. 

Por otro lado, hay ejemplos de escuelas que no están en una 
posición tan feliz. Un director escribe: 

• Se nos vino encima la cobertura de 'primer día'. Esto creó 
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ofrece un seguro de cobertura de primer día, la situación 

147 



/ 

financiera no nos pennite aceptar la oferta (Cuestionario 
2:b81). 

En una visita a una escuela primaria, un director escribió sobre 
"el grave problema ligado a las ausencias largas o muchas ausencias" 
que descnbe 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 
presión de no tener que faltar. Dicha presión es sentiaa por parte del 
personal en la Escuela 35. En otra escuela primaria , el v1ceáirector 
señaló " ... mucha presión sobre el personal en cuanto a las faltas" 
(Escuela 33). 

¿Un paso para reemplazar a los profesores por personal 
no docente? 

• Pudimos prescindir de un profesor part·time y emplear a 
una puenculturista. Esto nos permitió ofrecer una buena 
proporción alumno-profesor en nuestra clase de recep
ción (Cuestionario 2: h51) 

En una de las escuelas primarias que visitamos el director 
comentó el "cambio en el énfasis del personal docente al no docente" 
(Escuela 14). Lo había considerado importante para formare! equipo de 
oficina/ administrativo de manera que pudiera llegar a enseñar. Habló 
de una no participación programática (generalmente en el sentido de 
enseñar) en 1990, de 10% en 1991,20% en 1992 y proyectos de 40%.en 
1993. El punto de atención 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 así dejar libertad a los profesores para enseñar. 

En otra escuela, se empleó más personal auxiliar para el aula 
durante dos años: "1,5 auxiliares educativos más y 0,4 profesores 
trimestrales para alumnos con necesidades especiales (director de la 
Escuela 651). No obstante, la disminución del número de inscriptos 
había significado " ... una mayor presión para reducir el personal, 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) 

En función de lo expuesto ha quedado demostrado que la Ges
tión Local ha tenido importantes consecuencias para el personal en las 
escuelas. En esta breve conclusión llamamos la atención sobre el impac-
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to de In ( ;estiún 1 .oca! en el personal docente. 

El deterioro nacional en la proporción a lumno-profesor se refleja 
L'll nuestro estudin. En cuanto al financiamiento del personal docente, la 
manera de proveer fnndns para los sueldos en base al criterio prome
dio/real sigue sicndnun área de p reocupaciún: señalamos una ansie
dad constante en cuanto a este metodo de pa~o de sueldos. También ha 
habido cambios en los contratos y los nombramientos . ( )bservamos que 
el sueldo ha pasado a ser una consideración en los nombramientos: 
existe una mayor conciencia del beneficio financiero de los profesores 
wn menos experiencia. También aumentó el uso de contratos full-time y 
part-time temporarios. l.as escuelas deben ana li t.ar las derivaciones que 
tiene manejar un personal cuyo empeño puede verse afectado por la 
naturaleza de su contrato. Nuestros datos incluyen casos de aumentos 
así wmo recortes en el personal docente (incluidos retiros compulsivos). 

VI. Planificación, gestión y toma de 
decisiones 

. En esta sección trataremos el impacto que la Gestión Local tiene 
sobre la planificación, gestión y toma de decisiones en las escuelas. En 
forma más directa, la delegación de la gesti0n financiera le ha otorgado 
a las escuelas un presupuesto propio, de muchos miles de libras, para 
su administración. Sin cmbar~o, la ( ;estión J.ocal no se refiere simple
mente a la administración de recmsos financieros : la Gestión Local 
influye en la administración de la escuela como organización . Comen
t.amos con una revisión breve de la visión que tiene el g(?bierno respecto 
de las consecuencias de estos cambios para la administración de 
escuelas. A continuación se examinan fos procesos de planificación y el 
uso del Pl.AN DE DESARROLLO ESCOI.J\.R (School Development 
Plan, SDJ>). Consideramos formas en las cuales el presupuesto puede 
crear oportunidades o restringir la toma de decisiones en términos de la 
fa lta o exi~encia incierta de fondos . J.a ú ltima parte enfoca la participa
ción 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
pación del personal para la delegación de responsabilidades dentro de 
la escuela. 

Introducción 

J.a introducción de la Cestión Local en las escuelas, CLE, le ha 
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otorgado al consejo de dirección y al director poderes para determinar 
sus propias necesidades y prioridades: 

• ... el consejo de dirección y el director tendrán la libertad 
de distribuir recursos dentro del presupuesto de la es· 
cuela según sus propias necesidades y prioridades edu· 
cativas ... Queda para la responsabilidad del consejo de 
dirección, junto con el director, desam>llar y llevar a cabo 
un plan de administración para su escuela ... (Ministerio 
de Educación, 1988:6) 

El consejo de dirección reconoce el papel central que el director 
tiene en este proceso, esperando que los consejos de dirección "dele
guen la administración del presupuesto de la escuela a l director" 
(Ministerio de Educación, 1988:29). Uno de los nuevos secretarios · 
permanentes del Ministerio de Educación ha escrito sobre el impacto 
que tiene la Gestión Local en la administración de escuelas, dejando en 
claro que ésta ha sido "un enorme estímulo para el desarrollo de una 
administración más sistemática" . Continúa diciendo: 

• Sin una buena administración, las escuelas no pueden 
controlar sus ingresos y gastos de la forma en que ellas 
ahora deben hacerlo. Los consejos de dirección deben ... 
determinar las prioridades para la escuela limitándose a 
los fondos que éstos tienen a su disposición. Deben exa· 
minar la preparación de los planes de desarrollo escolar, 
los planes de presupuestos y ser directamente responsa· 
bies de. la selección de personal... La Gestión Local en las 
escuelas y el mantenimiento de sub-venciones le han 
permitido a las escuelas darle verdadero significado a 
sus propias prioridades. Éstas son iniciativas claves para 
lograr que las decisiones administrativas se tomen en el 
nivel correcto, es decir, el que está más cercano al punto 
de entrega del servicio ... Pueden decidir solos la renova· 
ción de la biblioteca, el establecimiento de una clase de 
recepción adicional o el llevar a cabo con flexibilidad 
reparaciones de mayor complejidad. (Caines, 1992: 19/ 
20) 

Algunas escuelas han disfrutado de este tipo de experiencia tan 
positiva. La posición de otras es, de alguna medida, menos afortunada 
y, en el peor de los casos, han tenido que decidir si, por ejemplo, conge
laban los gastos en instalaciones o si tenían exceso de personal . El 
estado def presupuesto de la escuela tiene un claro impacto en la 
experiencia admtnistrativa y más adelante explicaremos la diferencia 
~ue existe entre la planificación para gastar "superávit" de fondos y 
' hacer que los ingresos alcancen". En principio, sin embargo, conside
ramos el proceso de planificación y la preparación de los pfanes de 
desarrollo. 
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Proceso de planificación 

Al hacer un comentario ~obre la~ con~ecuencia~ más importantes 
de la Ce~titín l .ocal para la escuela primaria donde trabajaba, una 
docente e~cribiú sobre "la planificación m á~ efectiva" . 

• Decisiones lomadas específicamente para nuestra escue
la. Mayor confianza en el uso del dinero entre los dife
rentes sectores y tener una planificación más efectiva. La 
mayor loma de conciencia por parle del personal acerca 
de los fondos y la delegacion hacia los d1slintos sectores 
han dado como resultado compras más pensadas. Noso
tros hemos ganado especialmente al poder lograr realizar 
mejoras edilicias más rápidamente que lo que hubiéra
mos esperado. Somos cada vez más precisos con nuestro 
PLANES DE DESARROLLO ESCOLAR y con la distribu
ción más satisfactoria del dinero. Debemos aún avanzar 
en la forma de optimizar verdaderamente el presupuesto 
de INSET y en cómo mantener un seguimiento efectivo 
de Jos gastos en suministros. (Cuestionario 3:q37) 

Según la Comisiún de auditoría (1991 :41 ): 

• La clave del éxito en la administración delegada Local es 
un proceso de planificación, acción y revisión que abar· 
que las responsabilidades financieras y educativas de 
las escuelas o las integre en un sistema coherente de 
planificación de desarrollo escolar. 

Nuestro e~tudio de di rectore~ realizado en l9<J1 solicitó informa
ción sobre las prepar.ac}ón del P.lan d~ De~arrollo. ~.un9ue en el mo
mento en que se reahzo el cuestwnan o, los Pl .ANl~S DI~ DESARROLI.O 
ESC( )l.AR representaban una innovación reciente, éstos ya estaban 
preparados en casi todas las escuelas. l.a adopción de un Plan de 
Desarrollo ha hecho que más de la mitad de las escuelas (400) revean 
sus definiciones de objetivos. Más de la mitad de estos directores (386) 
informaron que los Planes de desarrollo ayudan a la planificación, 
priorización y evaluaeión. Sólo el 9% de los directores (63) inform_aron 
que su preparacióf! no ha sido útil. l.as directivas de la DIRECCION 
I.OCAl. DE ENSENANZA normalmente están disponibles y dos tercios 
(506) de las escuelas las encuentran útiles. Sólo un 4% (29) opina lo 
contrario. 

l .a preparación de un Plan de Desarrollo fue por sobre todas las 
cosas una actividad profesional: de una u otra forma, se dijo que los 
conse/'eros han participado en forma "especial" en el 2::\% de los casos. 
Si de os totales excluimos al director y al personal superior, se informa 
que el personal han participado en forma especial en un 51% de las 
escuelas. 
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En los Clll'stinnmios de seguimiento, nu !>e hicieron prq~unta!'> 
espl·cífica~ n•fl-rente~ a la prep;:naciún del l'lnn dl• Dc!>Mrllll\l bwlnr, 
aunque• los directores respondieron a unn ddiniciún st1bn•lo bcndicio
so de ;Jrcpnrm los l'lanes de Desarrollo L'n los estudio!> futun1s. Terw
mos en nuestrn poder datos comparativos dl• 122 L'sCuL•Ias primarins y 
40 secundarias. En 1992, el 6H0!., de los d11Centl'S del primario mostraron 
su dr~nCIII'rdo con que la preparación de un plan de desarmll\l para la 
escuela 111> había valido la pena. Esta dcfiniciún fue modificada para el 
año siguiente y un Hl ':.,de los directores del primario ncr'¡I/IÍ que la 
preparaciún del plan de desarrollo valía la pena hacerlo. Fue poca la 
diferl•ncia c¡ue se encontró cuando se consideraron las rL•spuestas de los 
dirl•ctores de escuelas más grandes y más pl'gueñas. l .ns respuestas de 
los docentes secundarios fuewn también similares con un H:lo;., que 
estuvo de acuerdo con la declaraci(m de 11)9:\. 

Uno de los componentes del proceso de planificnciún es el 
seguimiento y evaluación, además del informe de las escuelas (en el 
estudio de 1991 ) sobre e luso de más informaciún para el seguimiento 
de sus propios rendimientos. En forma característica, era más probable 
c¡ue utilitaran los resultados de exámenes aungw• l<ls rL'spuest<~s que 
suministraban eran diversas (9) . Algunos directores renmocen la mayor 
responsabilidnd mejorada: 

• Existe una mayor sensación de tener el control de nuestro 
propio destino. Los individuos son más responsables en 
forma directa por sus acciones. (Cuestionano 3:i37) 

• El personal y los princi¡>ales se sienten más responsables 
en lo que a finanzas se refiere y valorizan el poder hacer 
cosas en forma directa. (Cuestionario 3:n18) 

l.as respuestas a la pregunta del estudio de 1991, c¡uc invitó a las 
autoridades escolares a identificar las ventajas de la Cestiún l.ocal (10) 
le otorgaron mayor énfasis a la importancia inherente a la planificación 
y la flexibilidad para combinar recursos con prioridades. 22:\mcncio
naron la flexibilidad y la capacidad para planificar, en tanto que 167 
mencionaron la asignación y d istribución de recursos. El beneficio de la 
flexibilidad se reiteró en las respuestas a t.ma definición de actitud que 

(9) H /'rillll·r iltfurnlt' dl·l Pmyt·\..·t.nt.lt• ·· lrnrodn<# drll .\f~ pnlpurdlliMm~s~h't~tllt~ ·~i tiC'""'-'tliiM}'('f 
lll<•rlllA<iÓII<·ml."ulll• .\rnnll. ro. t. A., flullc..-k A.D.IIt II•>IIIA,,II.( 1')92) 1 ~~~ hllt' ·" ·tnf i<llAI 
\l~mttgt'lllt'lllu( S.lu . ..,ol"; A Source lk10k (impcidodt• ),, ( ot'"'ilinnl.cxttldt.• H~~.twla~: hhrudefucnlt .. ~). 
Unin•rsidrtddt· nirrniltgl~nm. 

( lfl)~· ilwit6 a lo~t lin•~,. tt,w~ n <'ttumrrrtr ltts vt~ntajas }' <h"!"\'t'ltlttJtt.S ch."' lit (. ;(•stinn l.t·"':rtl. ( 'tu ftt pritt~:ipal 

I""~Oltírt itlt.>ntifknr llltlrtdxill!odt·tn_-s \'t'ltlttjas y dt"'lrt~dt'S\ t'Ul.ttJrl"'. ~itrttiA Ultodt• lu~ :;t) 1 pnrl\:ipd· 
~ (,kJIWiln""l"r lP!licHittlgUikl<"Xperit•nda dé t~tiúnl.o~.rti)IHI"'Ít'frl('IHIIn<'rrtdu tn~\ t•nlitjas 

dif<·rt'ntt'!'. p(lC. Iríf'tnt~ le" l"-'f untot.r1l rlt> 1782 t>lt•llwntt,:-.. ~ dit·ruJtt'l ll<'t~l H1f' \'f'llloriJI't~. l·~tllW 
!.').l'lil'd por d ht\ hodt• ~~lll~ ttl~tiiiOSdirt.\.'lon·~ id,•nti(i,l'tn.UI !--Oh, dos.utM u,t'll nl~utlt~ltt!'>tl'l, 
ninguna \ 'l'HlAirl . 
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rc.~:aba Recibo COII ngmdo In flexi/lilidnd ndici,mnl que !'=urge dt> In Gr:;ti6n 
Loen l. 1 .a gran mayoría (82%) aceptó o estuvo muy de acuerdo con esta 
definición. 

Limitaciones presupuestarias 

• Es fácil ser positivos si su escuela ha ganado bajo la 
provisión de fondos. La mayor cantidad de dinero ha sig
nificado mayores recursos, y el tiempo entre la decisi6n 
y la implementación se ha reducido en forma considera
ble. Hasta ahora nos hemos beneficiado, el futuro es 
menos prometedor. (Cuestionario 3:i2) 

• Ha habido un aumento en la flexibilidad presupuesta
riil, pero es muy poco lo que se pltede hacer con un presu
puesto de este tamaño, una vez que se han tenido en 
cuenta los costos salariales. (Cuestionario 3:i160) 

Aún con el mejor Plan de Desarrollo Escolar, si no hay dinero, 
entonces no ¡;>uede implementarse. La inspección de Su Majestad cree 
que " la Gest1ón 1 .ocal en las escuelas está logrando su objetivo de darle 
a las escuelas control sobre su dinero y con &jlo una mayor flexibili
dad". También reconoce que el alcance de esta flexibi lidad deseada está 
determinado por el estado de las fi!'anzas de la escuela: 

• Sin embargo, la capacidad para realizar algunos benefi
cios depende de los fondos implfcitos de la escuela, que 
a veces han resultado inciertos. Muchas escuelas han sudo 
comprensiblemente cautelosas y aquellas que se enfnm
laron con reducciones en los fondos debieron utilizar sus 
nuevas responsabilidades, a fin de compensar cualquier 
défici 1 o, en unos pocos casos, para reducir el personal 
innecesario. La planificación financiera debe estar mejor 
integrada a los planes de desarrollo de largo plazo para 
las escuelas considerándolas como un todo. (MINISTE
RIO DE EDUCACIÓN/HMI, 1992 c:34) 

Una de las autoridades comentó: "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 Inspección de Su Majestad recomienda que las escuelas 
mejoren la integración de la planificación de desarrollo financiero y de 
largo plazo. 

Se hicieron oír 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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l!scépticn cuando se rdiri6 a laexistenci:1 de un:1 " fnch.,dat•n la toma 
democr<Hica de decisiones, pernio~ resultados ~icmprt' t•st8n dl'lt•rmina
dos por las consideraciones financieras ... l.as limitncinnes presupuesta
rias son ahora un factor importantísimo en la toma dt• decisiones --. En 
otra cscueln ("5H), las autoridades sentían que era fcíci l tomar decisiones 
sobre cúmo gastm L'l dinero, pero es muy diferen te si l:1 escuela está 
tratando de hacer que el dinern le alcance. Uno de los docentes comentó 
que " cualquier necesidad se habla con el director -después nos reímos 
porque no tenemos dinero" . 

En la escuela secundaria 4l)9 se pustl de manifiesto que las 
decisiones estaban limitadas por la necesidad de hacer que los fondos 
alcant.aran. El consejo de dirección reconoció que las " decisiones 
estaban limitndns por las finan~:as". 1 .a escuela había pasado por el 
proceso de identificar el personal redundante. En parte, una consecuen
cia de esto, tal ve~:, fue la sensación_ gue tuv? ~1 personal de no partici
par de los procesos de toma de deCJswnes . l:l¡efe de uno de los departa
mentos sentía que " las decisiones ... nos eran impuestas". Desa fortuna
damente, a uno de los miembros de ese departamento se lo despidió 
"teniendo en cuenta séllo los requisitos, sin que se me consulte de 
ninguna manera ." Uno de los docentes creía que el personal " debe 
participar más y que se lo debe mantener informado sobre la asignación 
de recursos humanos, etc" . 

Una de las autoridades se siente muy dcscontl!nta con el cambio 
cultura l 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 
mínimo de profesionalismo ya que consideran que es 
correcto que sus escuelas estén a expensas de otras. Esto 
siempre fue así, pero la Gestión Local eleva las apuestas. 
Demasiados miembros jóvenes del personal se pregun· 
tan si ellos desean formar parte de una profes1ón que 
ahora está 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:o03) 

t )tra dt• las prq.:;untas se refiere a In justicia del sistema: 

• Muchos son los colegas que sufren por la reducción de los 
números en financiamiento, que conducen a pérdidas de 
personal (fís icamente) y a la tensión en general. Si una 
escuel<~ está ubicada en una buen<~ zona con padres que 
apoy.m la l<~bor escol<~r, ésta tiene la oportunidad de fun
ciOnar muy bien con la Gestión Local en las escuelas. lo 
opuesto también se aplica. ¿Existe un sistem<~ justo? 
(Cuestionario 3:o10) 
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Participación en la toma de decisiones 

• La p.uticipación del personal/consejeros en los procesos 
de toma de decisiones y planificación ha aumentado el 
sentido de posesión y compromiso. (Cuestionario 3:o73) 

En el estudio n•ali;:ad!len IYlJl las autoridadL'S rL'Sp!lndieron a 
una pregunta por la qut' se k•s snlicitabn qut' ··t·numeraran aquellas_ 
personas principalmente involucradas en la tomn de decisiones". Estas 
respuestas proporcionan las pl'rspectivns de las autmidades de la 
escueln sobre quien está principalmenll' involucrndo en la toma de 
dt•cisiones de las áreas especificadas. l.ns dt•cisio•ws sobn• la distribu
ciún y asignaciún de dncenll's, In a:-.ignacilín dt• opnrtunidades de 
capacitación, la distribucil·m del persllnn l dL' apoyo y lé! participaciún 
de los st•rvicios de apoyo de In Di rt~cci(m l .ocal dt• Enseñan; a fueron 
se i1<tlados típicamente por el director y el persona l superior. 

De cualguier forma, la pn rticipación del personal en la decisión 
parél In ejecucion dt• primidades vartó t'n las escuelas vis itadas. No 
resultó inusua l pma los responsnbk•s curriculnres tener una considera
ble autonomía sobre la e jecución del " repélrtll '" de presupuesto para sus 
áreas, aunque fue más inusual que el pt•rsonnl docente participara en la 
decisión de cómo distribuir los fond os L'ntn• lns áreas curriculares o en 
el tamaño total del prcsupuestlla .. repnrtir '". 

Re lacionando con ello, el problt•mn dL' In falta de liL•mpo para 
tL'ner mayor incumbencia en los procesos de toma de decisiones a 
menudo se hi1.ooír. 

Más allá de las distintas opiniones sobre este tema, el alcance de 
la participación de l personal docente y otros L'n l!ls procesos de toma de 
decisiones estará influenciado pm el propio esti lo de gesti(m del direc
tor. En el informe de llJlJ2 llurgess reconoce quL' e l d irectm es una piet.a 
central en " la organización y distribuci(m de recursos'" e identifica un 
nümew de esti los: el d irectur que trabnjn solo, que acepta un nivel de 
consultas limitado, que funciona dentw de un equipo de gestión con 
personal superior de la cscuclél, que nmsulta grupos de política y 
colabora con el d irectorin. CoopL'rs y l .ybra nd ( llJHH:14) reconocieron 
que h1s directores debían consultar con los demás pero<tdvirtieron: 

• Será import.1nte asegur<~r que tales consultas no retarden 
indebidamente la loma de decisiones, ni reduzcan la 
flexibilidad de la administración. 

En L'l primer L'sludill, se les pidiú <1 los directores que rl'spondie-
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rana definiciones sobre la hlm<t de dl•cisillnes. 1 .l1S dntos su~ieren que 
en algunas escuelas la ( ;es tilín l.oca l había llevado n una mnyor partici
p<~ción en toma de decisiones por parte del pl'rsonal: eiS~o;., aceptó que 
de~d,• In imr'lt'lllf'lllnciáll dt• In lomn d,• d,·cisiollt'S de In Ct~lióll Locnlt•.rislt' 1111n 

pnrlicir'ncián 1111í~ nllll'lin del personnl y, unos pocos (16'!/o) <ICl'ptú que In 
lomn dt• dt•cisitlllf'.' 110 lw cnml>indo co11 In ( ;,'SI hí11 Loen/. 

El estilo de gestión de la d irección de la escuela y su estructura de 
or~anit.aciún influirá en la participación que el personal tenga en la 
toma de decisiones. Halsey (199~) habla de dos estructuras de organita
ciún distintas, la jerárquica y la colegiada. 1 .a primera se describe como 
aquella que hace uso del poder y est<~blece una distinciún entre los roles 
de administración y el personal. !.as or~anitaciones ¡·erárqu icas en 
general tienen gerentes que son "celosos de su derec H) a administrar. 
!.os empleados de la Dirección Local de Enseñant.a tienen escasa 
seguridad en sus cargos, se les comunica pl1CO y se los mantiene a leja
dos. Cuando surge un conflicto industrial, existe una puja entre indivi
duos que no están en un plano de igualdad" . La organi;.ación colegia
da, por el contrario, hace uso de " una orientación por tmeas o apoyo" y 
diferencia menos entre "los líderes y los conducidos" . Argumenta que 
las relaciones colegiadas tienden a encontrarse en organií'aciones que 
cuentan con personal profesiona l donde existe una mayor seguridad en 
los puestos de trabajo y una mayor participación: " El personal tiene 
una mayor participaciún en la toma de decisiones y el confli¡:to toma 
forma de debate entre cole~as respecto de las políticas <1 seguir". En el 
informe, argumenta que los camb10s que se han introducido reciente
mente, incluyendo la Cestiún 1 .oca!, están obligando a que las escuelas 
no sean colegiadas: · 

• La delegación de Jos presupuestos escolares, coincidien· 
do con la introducción de cambios en las políticas de 
personal (valoración y sueldo relacionado con el rendi
miento), está creando una cuña entre la dirección y el 
personal... El proceso de consulta con el personal posee 
visos de procedimiento formal que legalmente es obliga· 
torio, antes que un intercambio entre colegas profesiona· 
les. Para dar otro ejemplo práctico, la creación de políti· 
casen muchas escuelas ahora sigue directivas menos for· 
males desarrolladas por subcomisiones de conse¡· eros y 
personal, se¡¡ún el Plan de Desarrollo lnstituciona . Éstos 
pueden utilizar un cuestionario en el cual cada uno de 
Jos miembros del personal diga, en forma anónima, qué 
aspectos de la escuela deberían, según su opinión, tener 
pr1oridad en la distribución de tiempo del personal y de 
otros recursos. El equipo de gestión no está vinculado por 
Jos resultados de este tipo de procedimiento. l.J aparien· 
cia de una participación más amplia en la toma d!! deci
siones de la escuela puede desviar la atención de cam· 
bios más profundos que reducen la participación del per· 
son al. 
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Esto hnce lu~Clr n 1<~ pregunt<~ sobre b pe1rticip<~ciún dL• I pl•rsonél l 
en los procesos de tomél de decisi\1nes que es m<1s <1pnrentL• que rl•nl. l.a 
lnspecciún de Su Majestad considl·ra que la ( :estiún l .ocal conduce a 
una " mayor él pertura " élunque reconoce quL', todavía, la tomél de 
decisiones no se comparte en todél lél escuela . 

Delegación dentro de la escuela 

En las escuelas que visitamos se hicieron evidentes, diferentes 
estructuras de administraciún. Algunas escuelas habían in troducido la 
dclegaciún de presupuesto a los etl()rdinadmL'S curricu lares; otras 
si mplemente habían extendido un sis tema dL• delegaciún del presupues
to de capi taciún que ya estaba en funcionamiento an tes de la<. :estiún 
l.ocal en las escuelas. l'or ejemplo, en la Escuela 29, el presupuesto de 
capitaciún había sido anteriormente delegado a los responsables 
curriculares y con la intrnducción de la Cestiún Local, se de le~aron 
mayores sumas de dinero dentro de la escuela . Hablando de participa
ciún en la <.:est iún l .ocal, un docente explicó: " mi ú nica participaciún 
específica es en cúmo se gasta mi propio presupuesto que obviamen te Sl' 
incrementú como n•sultndn de la C:estión Local en las escuelas · ·. t Hro 
docente nos hablú de '"mélyor participaciún en cúnH>Sc gasta el dinero" . 
El jefe de wnsejeros hnblú de la mayor '"responsabilidad pam el reparto 
de recursos a las iÍrens curricu lares· · que tienen los docentes. Uno de los 
docentes rl•cibió con ngrado estos cambios: 

• Ahoril yo recibo una cantidad de dinero sobre l a que 
tengo pleno control, después de consull;~r 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 escue las la dirección fue aparentemente más autocrática 
y tomó la mayor _parte de las decisiones comparativamente en forma 
más aislada . El d1rector de la Escuela primaria 899 creía en la " demo
cracia de uno": decidió e jecutar las prioridades, fijó el presupuesto e 
informúen la " l{eunión /\nua l de Padres" del presupuesto total recibi
do por la escuela, agregando que el "presupuesto estaba equi librado" . 
l .os docentes participaron l'n decidir la cantidad de dinew que d l•bía 
distribuirse a las distintas áreas curriculares. Sin embargo, aparente
mente no existía un mayor dL'Sell de tener mayor participacion . 1:1 
director de la escuela 1:181 describió la escuela como " muy democrática, 
aunque en lo concerniente a la administración es muy autocrática ... En 
lo que a aspectos financieros se refiere, yo soy el que toma las decisio
nes". Sostuvo la visiún de que los demas docentes " no saben mucho de 
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( •L'!'- l Ít 111 1 1 >{\11 , Í IH ill!'-1 • lllÍ CPll~l'Íl' l'll, 11P t f'l'l l 1] lll' lt ll'!'-k ,¡ fvt"ld lldt ¡ ' • 

l'i n,l lnwnk, c.1ht· st•i'lalor que el !'-Í"ll'llld de dvlq;.H it''n dt• fundP!'
"l' 1'11Cl111lrú C\111 pn1l•k•n1.1!'- t•n algun<1s t'!'-Ctlt'l,,.... t\1uv ,, 111l'lllldtll'!'-h>!'
l'l'llllll•mi'l!'- -.ulgl'l1 vneslnblecimiento!'- cPn n•..,trin ÍPilt'" dt• prt'!'-llJ >llt'" lo, 
d ( llldl' '"!'- r ()11d ll!'- l' 11 pri nc i JlÍ(l dl'lt:¡~<ld (1~ ol ,, )!'- de p.1Jl,1111l'll h 1!'- fuvron 
rL·lir,ldtl~ p.1r<1 poder cubrir gi'l~t11~ má~ urgclllL'!'- .l·:~ tPluvn un im¡•<~Chl 
nt•g,)lÍ\'tl obviol'llio!'- tcncdnrcs de t·~lll!'- prcsupue~lo~. a l ,1J1imé1rlos .1 

gaslilr ~u dinl'ro t;~n pn~nt11lu recibcn t•nb distribuciún, il fin di' t' \'Íl<H 
<Jllt'lut•gtl ~t· lo rt•lircn . E~lt• fue el c<Jsll del;, Esnll'lil 297 dnndt• l1 1~ 
hmdtl~ d!'legadp~ <1 los dcpmtamcntos ~~· rt'lirarí;, n a milod de <li'Hl, ~¡se 
llt•g.Jba .1 ag11tm t'i dincr11 de utra~ áreas del prcsuput'!'-lo. El director 
C\lllWn lt'l: " el problt•m;¡ nn t•stá en ct'Hllll se t11ma n las dt•ci ~iorws, sinnt•n 
ltlS illllt•n•denle~ finru1cicn1~ e¡ m· 11bligiln il tornar e!-.. 1~ dt•cisiurws ... 

¿Mejor administración? 
• L.1 toma de decisiones a nivel local /escuela ha d.1do la 

noción de un.1 adminislrMión más re.1list,1 par,, todo el 
personal. L1 planificación del desarrollo escolo1r es visto 
como un hecho posith•o, un ver..iadero ejercicio con resul
t.ldos visihles. (Cuestionario 3:f5) 

• l.a C.estión Loc.-.1 h.1 proporcionado 1.1 oportunid.1d de 
tener una visión general com¡>leta de toda la escuela, 
tanto en los aspectos educativos como financieros. Ha 
cre.-.do un.-. conciencia de cómo cada uno depende del 
otro y de 1.-. necesid.-.d de contar con un equipo fuerte de 
gestión, que funcione como un todo. La p;uticip;oción del 
personal en el pl.1n de desarrollo de la C.estión Loc.-.1 y el 
desarrollo del conocimiento de procedimientos h.1 dado 
lu¡;ar a una apreciación de la complejidad del proceso 
administr.1tivo el cual, p.1ra muchos, era ;mteriormente 
una cantidad desconocida. (Cuestionario 3: c461 

• L;,s consecuencias para esta escuela han sido: (1) la opor
tunid.-.d de ;,dministrar en forma más eficiente, ill contar 
con dinero pilra satisfacer l;,s necesidades de la escuela; 
(11) la capacidad para hacer un seguimiento y producir 
ah01ros en áreas tales como mantenimiento edilicio, ca
lefacción, iluminación y consumo de agua; (111) sensa
ción d~ estar en posesión de la escuela, lo que lleva a una 
;,dministración más efecti\'a de la misma por p.ute de su 
person.1l. (Cuestionario 3:m81) 

Nues tros datos cpnfirman c¡ue la Cestión l .ocal ha aftot tado la 
flln nific<lc iún, <1dmini~traciún y toma de deci<;iones t•n lñ!'- c~cuelél~. El 
<lk.Jilll' dt• e~ l<1 (. ;e~tit.,n l .ocal ha traído bl'ndicios qm• parcCl'll ilfl'clm l<1 
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situaciún finnllciL•ra de la escuela y el estilo de ~estiún de la d irección de 
la misma. l .as respucstr1s de lns directores con respecto al hecho que la 
( ;estión 1 ocal resulta " m;ís dL•ctiva-- y de una "mejor" administracil>n, 
sugiere que, desde su punto de vis ta, la Cestiún l .nc;:¡J ha mejorado la 
administración de la escuela . En verdad, en el primer cuestionario el 
56% de los din•ctmes consintiL•ron en que la Ce~liá11 Loen/ Jrn ~is~r(ficnrlo 
que In t~Cut•ln ~" nrlmi11i~tm de 1111n _(<m11n má:; e{l•clivn. Un número creciente 
de directores cree que lñs ~~cue/n:; ¡-:;fríllmejor nrlminislmrln~ como rc'í'ul/ndo 
rlt•ln Ce:>lió11 Loen/. Un 6H0/c, de los directores de escuelas primarias 
coincidieron cPn esta definición en 1992, aumentando a un 75% en 
lYY:I y, en el sector secundario, casi todos (YO%) lo aceptaron tanto en 
1Y92 como en 1 \J93. Existe muy poca diferencia de opinión entre escue
las grandes y pcqueiias, aunque en cada sector, una proporción más 
elevada de directores de escuelas más grandes creía que las escuelas 
están mejor admi nistradas. l.a advertencia de Halsey tal vez debería 
tenerse en cuC'nta l'n este contexto por el hecho de que las direcciones 
jerárquicas podrían en re<tlidnd aceptar con placer el tener mayores 
poderes ejecutivos y ver a éstos como conducentes a una "mejor admi
nistración de la escuela". 

El rol de la dirección de la escuela 

Aun11ue la mayoría de los directores ha aceptado con beneplácito 
la Ce:.tión Local y no desearían volver a los días anteriores a la imple
mentaci(m dl' este sistemn, existen consecuencias indeseables cspccífi
CHmentc centradas en cJ aumento deJa Carga de trabajo y de una mayor 
participación en cuestiones que no están relacionadas en forma directa 
con lo educativo y que, por lo tanto los alejan de la enseñan;.a y el 
aprendi1.aje. En general, parece que el rol del director cada vez se 
concentra menos en la t'IISI'iin11zn y más en la nrimini~lrnciá11. Al~unos 
directores ven l'stc cambio como positivo. Uno de ellos comenta que " la 
Cestión 1 .oral de eswelas les otorga a los directores el rango de geren
tes" y ve esto como " un importante avance" (Cuestionario 3:j04). Otro 
escribe que "el rol del director se ha tornado más exigente e importante, 
es un hacedor de políticas y un ejecutivo principa l" (Cuestionario 
3:105). En cambio, existen muchos que no están fel ices con el impacto 
que la Cestión 1 .ocal ha tenido sobre el rol que cumplen en la escuela. 
Un director del secundario, por ejemplo, " disfruta de las oportunidades 
y del desafío que le presenta la Ccstión l.ocal " pern: 

• Encuentro la continua necesidad de manejar con maes
tría contratos, fórmulas, proyectos, presupuestos, ele., la· 
rea que resulta cada vez más cansadora., Añoro poder en
señar más, pasar más tiempo con padres y colegas y no 
preocuparme de que la escuela de la otra cuadra acaba de 
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invertir dinero en una sofisticada estrategia de comercia· 
lización digna de ¡Victor Kiam! (Cuestionario 3:o03) 

1 .os 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 años: 

• El contraste con mi prim er año de dirección (1986) es 
interesante. El número de alumnos que ingresará en este 
mes de setiembre será idéntico al de hace siete años. El 
currículum es el mismo (con algunos ajustes menores en 
la distribución de tiempo y en una ampliación de la en· 
señanza de idiomas extranjeros). EmpTeamos 0,4 docen· 
tes menos, absorbidos por tiempo de contacto con los alum
nos; más horas de oficma y menos apoyo técnico, sobre la 
mis ma capitación y equipamiento (mucho más en éste), 
más mobiliario y menos mantenimiento. ¡Entonces yo en· 
señaba, ahora no lo hago! (Cuestionario 3:k89) 

El director de una escuela primaria nos habla de su experiencia: 

• La C.estión Local de Escuelas ha sido de beneficio para 
esta escuela. Como establecimiento pequeño con buena 
reputación, realmente nos ha ayudado para que pudiéra· 
mos ser financieramente viables. Tenemos bajos costos 
de personal y hemos atraído mayor cantidad de alumnos, 
por lo tanto más dinero ... El cost.o de lograr esto ha sido 
grande en términos de la sobrecarga de trabajo del perso· 
nal. Fui seleccionado sobre la base de considerárseme un 
buen docente y gerente educativo. He tenido que adqui
rir la capacidad de transformarme en un buen ~erente 
comercial, a medida que he ido avanzando en mt tarea. 
Muchas iniciativas educacionales ha sido descuidadas 
debido a las presiones del trabajo administrativo que se 
agr~gó. En forma más general, me han gustado algunos 
aspectos relativos al logro de una autonomía financiera, 
aunque no estoy seguro de por cuánto tiempo podré se· 
guir invirtiendo tiempo y esfuerzos extras. Tengo poca 
vida social, poco tiempo para mis hijos y ya no J?ractico 
ningún pasatiempo. Por suerte tengo una familia tole· 
rante. (Cuestionario 3:c26) 

Más adelante se tratp cómo impacta en el aprendizaje de los 
alumnos el cambio de rol del director : sería adecuado concluir en este 
capítulo con las palabras de un director de escuela primaria que expre
sa: 

• Sería cierto decir que con el advenimiento de la C.estión 
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/escuel a. (Cuestionario 3:i60) 
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VII. El rol de la Dirección Local de 
Enseñanza <n> 

Política de gobierno 
Uno de los principales objetivos de la reciente política .:!ducativa 

ha sido la reddinición del rol de la Dirección l.oca l de Enseñant.a, t!n 
rt!lación con las escuelas que ésta tiene bajo su control (Comisión de 
Auditoría, 1981.); Raab, 11.)1.)2; Ranson, 191.)0; Tomlinson, 1989). l.a 
legislación del gobierno ha alterado fundamentalmente el rol de la 
Dirección 1 .oca! de Enseñanza, transmitiendo esencialmente el poder a 
las escuelas y consejeros, disminuyendo la influencia y poder de la 
Dirección 1 .oca! de Enseñanza. l.a Cestión l.ocal en las escut!las " libera 
a las escuelas del con trol directo de las autoridades locales" escribe 
Simon (11.)92). Algunas de las responsabilidades para la administración 
de escuelas que anteriormente descansaban en las autoridades locales 
han sido devueltas a las escuelas y, más específicamente, a los directo
res y consejos de direcciún. El actual gobierno conservador ha dejado en 
claro que desea continuar con este proceso de reestructuración dentro 
del sistema de educación estatal. En 1992, en e l White J>aper, [/t>cci611 y 
/)iversidnd: 1'1111/I'VO mnrco¡mrn escuelns, el gobierntl ha explicado su 
intenciún: 

• ... continuar presionando para tener aún más delegación ... 
Algunas Direcciones Locales de Enseñanza, ya conside· 
ran un máximo de delegación de presupuesto para sus 
escuelas ... Estas direcciones ofrecen una variedad de con· 
sejo educacional, apoyo y servicios de capacitación tanto 
a sus propias escuelas como a otras que no están en su 
jurisdicción. Proveen además museos, servicio de biblia· 
teca escolar y enseñanza de música peripatética y de otras 
actividades conectadas con la música ... "El gobierno espe· 
ra que cada vez más el sector privado ha&a su ingreso al 
sistema a fin de proporcionar tales servic1os. (Ministerio 
de Educación, 1992 a:Jl-32) 

Más aún el gobierno tiene la esperanza de que aquellas escuelas 
que tienen experiencia en Cestiún l .<xal, finalmente derroten el control 
de las autoridades locales. Aunque al principio las escuelas no estén 

( 11 ) f _"'lt' \~rlpitu ln t'll pcult.· ~~~lt' \l!'oO d-.-. \11\ '-'"'rítuk~ prt•paracit") rMd IJ.lC'itl t\ 1cu"'sement Céntral Contn .. l: 
~·loools in lhl• MMkt•ll'lal\• (C<-sli<Ín l.o..al..-olllrolcenlra : lrls eso:uelrls t'll ,•Jmen·ado)(VV..IIaú', 
.~tirimot'S) --nw Polrnlial for holh l>isaslt'r rlnd sm~·I'S.• ¡, Ceal: b .•ursarising from llead 1lwarh1•rs 
1\lliltod<-sof Lo.. al Mallag<"lll<'lllof~·hools" (Fipol<'I ICialldnlo pnra t•l drsaslr.-romo pMa l'l ~xilo 
P~,_;rdlldt": lt·m~S\Iltt>MifS_~II dt"lrt~ éK\itudt>!oodl•lusdire4.·ton--s (rt>nb.· a litG(J.Stión lAXdldt> t~,1t>las) 
1\ nn,lt, l\1.1\ .. 11111 0\'k , A. D .• 11 "'"'"'· 1 J. ( 1 '"l'l1) Rournlmonlh: llyd•• l'uhli,·atio• L' pa¡;. ltl8- 1 21. 

161 



pmntas pnra solicitar la condición de Mantenimiento por subvención, 
el ~obierno ha anticipado que: 

• podría haber más de 1.500 escuelas con subvención en 
abril de 1994. Para 1996 la mayoría de las 3.900 escuelas 
secundarias con subvención, así como también una sig· 
nificaliva proporción de 19.000 escuelas primarias man· 
tenidas podrían entrar al sistema de subvención. (White 
Paper: Ministerio de Educación: 1992: a) 

Cuando la ley salía del Parlamento se le agregó una nueva 
cláusula, que reemplat.aba la primera sección de la l .ey de Educación 
de 1994, la cual consideraba a la Dirección Local de Enseñanza como el 
centro de provisión de educación en las escuelas. Esta cláusula " refleja 
la nueva s1tuación emerqcntc donde todas las escuelas poseen delega
ción financiera -bajo la Ccstión Local en las escuelas- y un número 
creciente está optando por la condición de escuela estatal con gobierno 
autónomo. (Mantenida por Subvención)" (Ministerio de Educaci(m, 
1993 b) . 

Patten (Ministerio de Educación, 1992 b:2) explica: 

• Las leyes que rigen la provisión de educación ahora de· 
ben reconocer esa transferencia de poder y el consíguien· 
le cambio en el rol de las autoridades locales de educa· 
ción. Ellas son ahora más que el único proveedor de edu· 
cación para nuestros alumnos en el sector estatal, aunque 
retendrán un rol que las habilite en sus respectivas áreas, 
aún donde existan un gran número de escuelas con go· 
biemo autónomo. 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 situación en la última mi· 
tad del siglo ha cambiado y 'lue ahora son las mismas 
escuelas las que están en el astento del conductor. 

La Ley de Educación (escuelas) de 1992 transfirió la inspección. 
de escuelas de la Dirección l.ocal de Enseñanza al recientemente creado 
Departamento Regulador de Enseñanza (Ofsted). La Ley de Educación 
de 1993 identifica responsabilidades específicas y limitadas para la 
Dirección l.ocal de Enseñanza que incluyen la provisión de un lugar en 
la escuela para cada alumno del municipio; la provisión del servicio de 
psicología de la educación; la organizaoón dcf transporte escolar del 
hogar a la escuela ... Respecto de los fondos para las escuelas, una vez 
que ellO% de los alumnos en la Dirección Local de Enseñanza tenga 
lugares en las escuelas CM, el Departamento de Pondos organiza el 
reparto de los mismos entre sus escuelás y cuando el75% de los alum
nos están en esas escuelas, este departamento se hace cargo de la mayor 
parte de las responsabilidades de la Dirección Local de Enseñanza . 

. Hutchinson (1993:9) cree que "las Direcciones J.clCales de Educa-
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ciún ... están ahora siendo destruid<~s y p<~rcialmente dcmolid<1s, a veces 
en forma abierta, otras a hurtadillas. El fina 1 es inevitable pero el tiempo 
es incierto". 

Dado el entusiasmo del gobierno de Major por destruir los 
poderes de la Dirección l.ocal de Ensei\an;:a y hacer que las escuelas 
cada vez sean más independientes de aquella, ¿cuáles son las visiones 
de los directores de escuelas primarias y secundarias sobre los servicios 
que la Dirección Local de Enseñan7.a retiene en forma central, en los 
primeros días de la gestión Jocal en las escuelas, servicios que, en 
muchos casos, ahora son delegados o están bajo presión para ser 
delegados a las escuelas? 

Servicios centrales 

En el primero de los cuestionarios propor.cionamos una lista de 
un número de servicios típicamente pn>v1stos en forma central por la 
Dirección I.ocal de Enseñan1.a y les pedimos a los directores que los 
evaluarán en una escala de cinco puntos (de muy buenos a regulares). 
Estos valores se presentan en el cuadro que aparece a continuación. 
Éstos sugieren que los directores, en general, están conformes con la 
calidad de los servicios provistos por la Dirección l.ocal de Enseñanza. 
Para cada servicio, más del70% de las respuestas evalúan en promedio 
la calidad como buena o muy buena; los dos servicios menos valoriza
dos -administración local y psicológica de la educación- como regulares 
o muy insuficientes, con ei29(X, y el :10% 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 Dirección Local de Enseñanza 

~ervicio de la Muy Promedio Regular Muy "" Bueno n 
Dirección Bueno insufi- casos 
(%promedio o cien te 
n1CJOT) 

Personal (91) 24% 43% 24% 8% 1% 512 
Legal (90) 24% ' 36% 30% 7% 2% 406 

IT(90) 21% 42% 27% 70' J O 20' 10 503 

Asesores de 
Cestión local en 
las escuelas (89) 32% 38~~ 19% 7% 4% 524 

" ..1 
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t;"ervicio de la Muy Bueno Promedio Regular Muh """ 
n 

Dirección Bueno insu ·- casos 
(% prom(.>dio o cien te 
01CJOr) 

Info rmación 
financiera (86) 25% 39% 22% 12% 3~h 556 

Asesores curricu-
lares (84) 15% 38'}h 31% 12% 5% 547 

Salud & Seguridad 
(84) 11% :ID% 43% 12% 4% 464 

Docentes conseje-
ros (81) 11% 36% 34% 11% 8% 506 

Centros de 
recursos (80) 10% 36% 34% 11% 8% 470 

Bienestar de los 
a lumnos (80) 12% 34% 34% 14% 6% 594 

Administración 
local (71) 9% 26% 36% 17% 12% 441 

Psicología 
~ucae~onal (71) 14% 32% 25% 18% 12% 564...1 

Una indicación adicional de la calidad de los servicios de la 
Dirección Local de Enseñanza proviene de la definición de actitud 
realizada en el primero de los cuestionarios: [/t.>quipv rfe Ge~l ión Locnlm 
las ~cuelas de In Direcció11 Loen/ de E11se1imtZil hn proporcio11ndo 1111 /111m 

apoyo. La mayoría de los directores respondieron en forma positiva. El 
66% tanto de directores primarios como secundarios lo aceptó o estuvo 
muy de acuerdo con esta definición . 

Independencia de la Dirección Local de 
Enseñanza 

Delegación de los servicios de la dirección Local 
de Enseñanza 

De una lista dada en el primer cuestionario, se les pidió a los 
directores que identificaran las áreas de lá actividad de la Dirección 
Local de Enseñanza donde se recibiría con agrado la delegación. La 
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mayoría de los directores parecieron no desear que se les delegaran más 
servicios de la Dirección Local de Enseñanza, aunque existen diferen
cias entre las escuelas primarias y secundarias, en sus actitudes respec
to de una mayor delegación . 

Los datos del cuadro que se presenta a continuación proporciona 
evidencia de que los directores tanto de las escuelas primarias como de 
las secundarias parecen no desear una extensión significativa de la 
dele~ación en 1991 . Sin embargo, existió un mayor deseo por parte de 
los dtrectores de secundaria para una mayor delegación en un número 
limitado de servicios. A la mayoría de los directores de secundaria les 
gustaría ver delegados los servicios de los cursos de enlace del INSET 
(12) y del servicio de curriculum peripatético, con un 47% de apoyo 
para delegación de los cursos de enlace y de música peripatética. De 
todos, el cuadro muestra una buena cuota de aceptación con los niveles 
de delegación de 1991. 

Delegación de servicios 

/ SERVICIO Acept~~ón ele la del1~gació~ Retenido tf.or la Dirección Local número total 
e Enseñanza 

v..;-~..;~ Seruntlui.:a 

INSET 50% (302) 77% (69) 

Curriculum peripatético 39% (370) 56% (57) 

Mllsica peripatética 38% (360) 47%(90) 

Necesidades especiales 31% (406) 36%(90) 

Psicólogos en educación 30% (440) 41% (97) 

Iniciativas de la Direc. 1 .oca! de Enseñanza 20% (350) 34% (80) 

Comedores escolares 19% (431) 33%(81) 

Servicios Sociales 19% (431) 39% (96) 

Servicios de biblioteca 18% (396) 41% (87) 

Ser-Vicio de museos 16% (341) 28%(81) 

Centro de residencia&. campo de deporte 15% (326) 34%(82) 

\.. 

(12) En tantoqu<' t'l pre!!upu~t<'Clel~N!'ET no<'!' f'drtedel presupuestod~ lase!-<-.wlas, las chw.:do,.,_ 
locales de <duración han dt·\•uelto alguuaresponsah!lidad par• la distrihudtindt• fn1 •dos. qu~es 
distintivo para esta acli\ idad. 
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r SERVICIO Aceplación de la delegación""" 
Retenido j.or la Dirección Local (número tolal) 

e Enseñanza Primaria Secundaria 

Cursos de enlace 12% (238) 47% (51) 

Centros docentes· 11% (375) 28% (85) 

Educación a domicilio 9% (350) 1!!%(91) 

Patm llas de cm re de calles 9% (344) 12%(72) 

Transporte escolar 6% (360) 11% (87) ) 
\. 

Las visiones que tienen los directores sobre la dclc~ación de 
servicios específicos de la Dirección l.ocal de Enseñanza contrasta 
hasta cierto punto con sus respuestas a la definición del primero de los 
cuestionarios que decía: Reci/11rín co11ngmdo mnyan~ nivt>T~ dt> dt>legnció11. 
El porcentaje áe directores que aceptaban esta definición es más alto 
que lo que podría esperarse, aunque las diferencias del sector sean 
aparentes: 70% de los 102 directores de la secundaria aceptan o están 
muy de acuerdo con esta definición. En contraste, sólo un 42% de 4:\lJ 
directores de primaria recibirían con agrado una mayor delegación. 

Delegación extendida 

Las Direcciones Locales de Educación han extendido la delega
ción a las es.cuelas. En parte esto puede ser visto como respuesta a fas 
escuelas que buscan tener la condición de mantenimiento por subven
ción. Cuando las escuelas seleccionan, se llevan con ellas un porcentaje 
de fondos retenidos por la Dirección Local de Enseñanza para los 
servicios centrales, sm importar la verdadera necesidad de dichos 
servicios. Una mayor extensión de la delegación puede actuar como un 
menor incentivo para optar, ya que esto les otorga a las escuelas con 
manutención cas1 un controf total de los recursos dentro de la familia de 
Direcciones Locales de Educación. El gobierno en cualquier caso ha 
fijado un límite sobre los servicios centrales a no más que ellO% d~l 
presupuesto potencial para escuelas, en abril de 1995. 

Dados los crecientes niveles. de delegación, ¿cuál es la visión de 
los directores de escuela? · 

Ya hemos hablado de las respuestas de los directores a la de(ini-
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ción del primer cuestionario que decía: Recibiría co11 agrado mnyores 
11ivele:; dt' dt>lt>gaci611 y hemos visto que en 1991 el70% de los directores 
de la secundaria y cl42% de los de la primaria aceptaban esta defini
ción . 

Esta misma definición también apareció en el segundo y tercer 
cuestionario y para un conjunto de 115 escuelas primarias y 39 secun
darios podemos informar sus cambios de actitud. Para este conjunto de 
escuelas primarias, el 39% estuvo de acuerdo con la definición en 1991. 
Este porcentaje aumenta a 51% para el año siguiente, pero se reduce a 
un 44% para 1993. La reducción más reciente en el porcentaje de direc
tores que aceptan la definición, "mayores niveles de delegación", 
pueden refle¡ar verdaderos aumentos en la delegación. En otras pala
bras, más de la mitad de estos directores podrían haber recibido bien 
una mayor delegación en 1992. La recibieron en 1993, pero no lo hicie
ron con tanto agrado. Los datos informados más tarde sugieren que 
algunos directores han visto delegados servicios que e !Jos hubieran 
preferido que siguieran en manos del poder central. 

El conjunto de escuelas secundarias es pequeño y deberíamos ser 
cautelosos en la interpretación que hacemos de las respuestas respecto 
de un mayor nivel de delegación. Lo que encontramos en las respuestas 
es que la mayoría, en forma constante, han aceptado la delegacion, 
aunque haya habido una leve disminución, de un 72% que aceptaba en 
1991, a 69% en 1992 y a 67% en 1993. Existe alguna evidencia de que la 
fut>rza de aceptación ha disminuido: en los dos cuestionarios de los 
sectores primario y secundario sólo el 26% está muy de acuerdo. Tal vez 
estos directores de secundario serían menos entusiastas si recibieran 
efectivamente mayor delegación. 

En el cuestionario de 1993, al responder a una definición de 
actitud, buscamos las visiones de directores sobre la delegación de 
servicios que anteriormente retuvo el poder central en manos de la 
Dirección Local de Enseñanza. La definición deóa: LA Dirección Loall de 
Enseñanza ahora delega fondos para algunos servicios que creo serian mejor 
provistos por el podt>r cmtml. Tal como podría haberse esperado desde la 
respuesta más entusiasta hasta la mayor delegación de los directores de 
secundario, la aceptación es más baja en este sector. En el sector prima
rio, un 59% de los directores (de 123 escuelas) están de acuerdo con que 
la Dirección Local de Enseñanza de su distrito ahora delegue servicios 
mejor provistos por el poder central. El porcentaje de aceptación en el 
sector secundano es de 43%. ~ste es tal vez más elevado que lo es¡;>era
do, en el mismo cuestionario, un 67% vería cor. agrado mayores mveles 
de delegación. Sin embargo, en contra de esto, un mayor porcentaje ' 
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(45%) 1111 ,~/tí de ncll''rdo con que se deleguen los fondos dt• los servicios 
que Slll1 mejor provistos por el poder central. 

l.as Direcciones l .llCales de Educación están extendiendo la 
delegación a las escuelas. En parte esto es una respuesta necesaria a los 
requerimientos del gobierno para qm' asÍ lo hagan y tal Ve/ también 
como una medida para disnmmir el atractivo de optar por el control de 
la Dirección l.ocal de Enseñan1.a . Como ya lo hemos mencionado en la 
sección de políticas básicas, el gobierno espera que las escuelas con 
experiencia en Gestión l .ocal acepten lo que vean como paso siguiente y 
busquen la condición de subvencionada . 

Condición de ·subvencionada 

El gobierno ha hecho un considerable cambiof.ara estimular a 
que las escuelas descarten el control de la Dirección .tlCal de Enseñan-
7.a y acepten la condición de mantenimiento por subvención. Esta 
condición se presenta como la " extensión lógica de la Cestión Local en 
las escuelas" (White l'aper, 1992: 13), y ha sido sugerida por Flude & 
Hammer (1990:62/3), por ejemplo, que "las escuelas con experiencia 

frevia de funcionamiento autónomo bajo los esquemas de l.estión 
.llCal ... pueden bien figurar en forma prominente entre aquellas escue

las favorablemente in.clinadas hacia la condición de mantenimiento por 
subvendón ". 

Los " beneficios .. de la condición de mantenimiento por subven
ción ha sido exitosamente resumida por Wa lford (1990) que se basa en 
los trabajos de Lawlor (1988) y del Crant Maintained Schools Trust 
(1988). l.awlor hace un reclamo sobre las escuelas subvencionadas que 
rompan con " el m'onopolio que tiene la Dirección Local de Enseñanza 
sobre las escuelas estata les" . El Grant Maintained Schools Trust (1Y88) 
establece ~ue " la condición de mantenimiento por subvención ofrece a 
aquellos directamente involucrados la oportumdad de decidir cómo 
administrar sus escuelas". En forma más general,las escuelas que 
descarten el control central son vistas como aquéllas en las que es 
mayor la elección y libertad de los padres, aunque, tal como lo señala 
Bottery (1992: 105) "el descartar el poder central representa una mayor 
e lección y libertad para algunos padres comprada en la probable 
libertad de elección de la futura mayoría de otros" . 

La velocidad de las escuelas que descartaron el poder central, sin 
embargo, ha sido mucho más lenta que lo esperado y 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 tenían mantenimiento por subvención. 

En el segundo y tercer cuestionario buscamos las visiones de los 
directores respecto de descartar el foder central:-¿los estimuló la expe
riencia de Cestión Local a buscar e esquema de subvenciones? Tene
mos las respuestas a una definición de actitud de 123 directores de 
primaria y ~9 de secundaria que decían: Ln experil'llein dt> GPSii611 Loen/ 
1111' hizo COIISidernr In iden de qul' esln t~elll'ln dt~cnrlt' el eolllrol dt> In nirt>eci6n 
Loen/ dt> [11seiin11zn. Los dos sectores muestran un creciente número de 
directores que están en desnelll'rdo con esta definición. En 1992, en el 
sector primario, un 45% estuvo en desacuerdo y un 37% aceptó que la 
experiencia en Gestión Local los llevó a condenar la subvención para 
sus escuelas. Al año siguiente, el porcentaje de desacuerdo ha aumenta
do a un 55% con un 29% que aceptaba. En el sector secundario, en 1992, 
un 31% de los directores estuvieron en desacuerdo con esta definición, 
con una mayor proporción de acuerdo (46%). Al año 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. ¿Podría ser que muchos directores estén contentos 
con la delegación ampliada y a su vez estén felices de permanecer 
ligados a su Dirección Local de Enseñanza? 

Esta definición de actitud también fue presentada por aquellos 
que entrevistamos en nuestras visitas a las escuelas. Nuestros resulta
dos de esos grupos substancia más los resultados de las respuestas que 
los directores dieron en el segundo y tercer cuestionarios. Por lo menos 
la mitad de los encuestados ae endn grupo estuvo en desneuerdo con que 
la experiencia de la Gestión 1 .ocal los inclinara a buscar la condición de 
subvencionadas. El nivel más elevado de desacuerdo se encontró entre 
el grupo de jefes de consejeros en) donde más de los tres cuartos (76%) 
estaba en desacuerdo con la definición . De los 30 consejos de dirección, 
el 71% estaba en desacuerdo con la definición; el67% de los docentes 
(70) estaba en desacuerdo; el62% de los directores (39) y el 51% del 
personal administrativo/ de oficinas (35) estuvieron en desacuerdo con 
la definición. 

En resumen,e!'tonces, parecería qu~ para muchos d!rect?;es, 
algunos de los camb1os de rol Y. responsab1hdades de la DJTecoon Local 
de Enseñanza no han sido reobidos con agrado. Tal vez ahora las 
relaciones entre las escu(das y sus Direcciones Locales hayan sido lo 
suficientemente revisadas a los ojos de las escuelas y los directores se 
sientan ahora felices de seguir bajo la protección de la Dirección Local 
de Enseñanza. En la sección siguiente, exploramos más los cambios de 
relaciones. 
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Cambio de relaciones y rol de la Dirección 
Local de Enseñanza 

· A través de cuestionarios y visitas a escuelas, los directores han 
comentado bastante en extenso sobre el cambio de mi de la Direcciún 
l .ocal de Enseñanza y las relaciones de la escm•la con las autoridades 
locales. Algunos de los cambios realizados a la Direcciún 1 .oca) produ
cidos por la Cestión Local han sido recibidos con agrnd1> por los direc
tores. Tales beneficios incluyen una mayor respuesta a la DirL•cciún 
Local de Enseñanza, menos burocracia, mt'jor y maypr t\>nl<l de dL•cisiP
nes locales y mejores servicios. Algunos directores presionan para que 
haya mayor delegación y ven las ventajas de descartar el poder central. 
Por otra parte, el cambio de rol de la Dirección 1 .l,cal de 1-:nsl'iian;.as es 
también causa de preocupación . l .os directores rL'Conocen la defunción 
de la Dirección Local y no están felices dL• ver la pérdida de personal 
capacitado y de gran dedicación . Identifican la pl•rdida del rol de 
planificación estratégica de la Dirección Local de Ensl'lianlél y encuen
tran que algunos servicios están siendo destruidos. J:xiste una cierta 
presion para la retención de ciertos servicios . ()Iros reconocen la dupli
cación de tareas administrativas y de otras, en las escuelas y a nivel de 
la Direcciún l.ocal, y ven la pérdida de ahorros dL• escn la . t Hros directo
res mencionan preocupación por el desarrollo profesional específico. 

Preocupaciones 

La defunción· de la Dirección Local de Enseñanza 

J\lgunos directores han reconocido que " In ( ;estiún 1 .ocal ha 
debilitado seriamente la Direcciún l.ocal de Enseñan/.a y podría ser 
causa de su dcfunci(m " (Cuestionario 3:d0) . l .a --~radual erosiún del 
control de la Dirección Local de Ensel''ianu1 sobre las escuelas .. (Cues
tionario 3:m66) es vista como una consecuencia de la ( :estiún 1 .oca l. 
Ellos hablan de la "disminución del rol de la DirL•cción Local de Ense
ñanza., (Cuestionario 3:r60) y de la " responsabilidad loeal " (Cuestio
nario 3:d0) . En IY92, un director escribió: " Veo que muchas Direcciones 
Locales de Enseñan;:a desaparecen " (Cuestionario 2:c26) y otro: " Es 
difícil ahora ver un futuro a largo plazo para las Direcciones l.ocales de 
Enseñan;:a .. (Cuestionario 2:fo 1). J\lgunos directores son escépticos 
sobre las intL•nciones que subyacen detrás de la ( :estión l.ocal, uno de 
ellos la ve como ··una gran perdida de tiempo con la intención de 
eliminar a las Direcciones Locales de Enseñanza y cambiar de lu~m la 
culpa dl' los bajos fondos, como si esto se lo estuviera eswndiendo 
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debajo de una alfombra. Los recortes parecen ser hechos por uno mismo 
(Cuestionario 2:a75) . Un docente de la Escuela 2~61 vio estos cambios 
como " un intento de inspiración financiera y no educacional, para 
administrar las escuelas como si fueran establccimi.:mtos comercia les" 
lo que llevaría a la "abolición de la Dirección Local de Enseñanza." El 
director de esta escuela comentó: 

• Se aceptit con agrado una mayor autonomfa, pero la d ... 
aparictón de las Direccionu Locales de Enseflanza nria 
un precio dem~iado alto de pagar. 

A la luz de este convencimiento de que la Gestión Local puede 
llevar a la defunción de la Dirección Local de Enseñanza, nosotros 
consideramos las preocupacianes de los directores sobre lo que podría 
perderse, comenzando con aquellos que se lamentan por la pérdida de 
experiencia. 

la pérd!da .de persona l calificado con dedicación 
y expe r1enc1a 

La Gestión Local transfiere el poder de la Dirección Local de 
Enseñanza a la escuela y a su consejo de dirección. Uno de los resulta
dos de esta transferencia de poder, algunos pueden argumentar, es la 
defunción de la Dirección Local de Enseñanza y la consiguiente pérdi
da de experiencia. El consejo de dirección de la Escuela 735 comentó: 
"El poder se le otorga a los legos a expensas de la experiencia del 
departamento/asesoría de la Direccion Local de Enseñanza, en particu
lar con nombramientos o asignaciones de personal superior". Una de 
las directoras escribe su " preocupación acerca ... de la pérdida de, o del 
excesivo costo de servicios especializados de importancia, aunque de 
escaso uso, por ejemplo, asesoramiento le6al, consejo sobre exceso de 
cargos o duplicación de tareas, etc., a medtda que se delega mayor 
cantidad de dinero" (Cuestionario 3:j67). 

El jefe de consejeros de la Escuela 0731 lamenta mucho la pérdi
da y comentó que " resulta un espectáculo repugnante ver que se deni
gra a gente dedicada y capaz". En el tercer cuestionario, un director 
escribe sobre muchas de fas tareas de especialistas que una vez fueron 
llevadas a cabo por el personal capacitado que tenía funciones entre 
autoridades locales y sugiere que el traspaso de obligaciones y respon
sabilidades a nivel de escuela resulta ineficiente. 

• La Gestión Local reemplaza a gente entrenada· para la 
inspección de edifidos, verificación de aalario., lectura 
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de contratos legales y compra de una variedad de recur· 
sos no relacionados con la educación como lamparillas de 
luz, etc., por directores que no están capacitados para 
hacer esto. Entonces les msumiría el tiempo que ellos 
deberim utilizar para llevar a cabo la tarea para la cual 
tienen práctica, poseen mayor experiencia y educación. 
Esto resulta en un uso ineficiente de los recursos huma· 
nos y ha sido diseñado simplemente para permitir la des· 
trucción del gobierno local. (Cuestionario 3:a75) 

Pérdida del rol estratégico de planificación 

Uno de los temas recurrentes en los comentarios de los directores 
fue la preocupación por las implicancias que la Gestión Local en las 
escuelas pudiera tener para el rol estratégiCo de la Dirección Local de 
Enseñanza. Uno de los directores puso énfasis en la falta de capacidad 
para planificar a largo plazo, viendo la Cestión Local como " aceleran· 
do la defunción de las autoridades locales; en detrimento de la planifi
cación de provisión educativa, planificación estratégica, etc." (Cuestio
nario ~:h9) . Sentimientos similares fueron expresados por otro director: 

• La pérdida del rol de la Dirección Local de Enseñanza en 
la planificiación para la provisión educativa a nivel Lo· 
cal y el manejo de la ubicación de alumnos en las escue· 
las locales cuando están subsidiadas de una manera jus· 
ta. (Cuestionario 2:g78) 

(. )tro de los directores argumentó que: 

• Existe una creciente posibilidad de que se produzca la 
defunción de las Direcciones Locales de Ensellanza, a 
pesar de los esfuerzos para evitar esto. (Cuestionario 3:o73) 

• La Gestión Local está ¡;~rovocando la fragmentación de 
todo el sistema • las Darecciones Locales de Ensei'lanza 
no podrán tener ningún sistema de coordinación, por ejem· 
plo, la provisión de necesidades especiales. (Cuettiona· 
rio 2:q17) 

• Las escuelas necesitan de una DirecCión Local de l!nse· 
ñanza u organismo similar a fin de coordina.r los servi· 
dos, si éstos deben producirse de un modo económico. 
(Cuestionario 2:i67) 

!.as Direcciones Locales de Enseñanza son vistas por algunos 
como jugando un valioso rol central en la planificación y coordinación 
de los lugares en que están las escuelas y de sus servicios. En particular, 
algunos sienten que la Gestión Local y la delegación ampliada destruí· 
rán la provisión de ciertos servicios, dando como resultado una pérdi
da . 
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La aniquilación de los serv1c1os 

El temor por la pérdida de servicios se ha hecho oír en boca de 
uno de los directores que escribe que " las autoridades locales ... ya no 
tienen competencia para desarrollar la provisión central de fondos, 
como lo es el soporte de necesidades especiales" (Cuestionario 2:a56). 
La defunción de otros servicios la menciona otro de los directores, al 
escribir que " la intermpción de los servicios de la Dirección Local de 
Enseñanza, la ayuda psicológica para alumnos, instrucción de música 
peripatética, servicio de asesoramiento" (Cuestionario 3:y94). Otro 
habla de que la Dirección Local de Enseñanza ya no posee "recursos 
discrecionales para brindar soporte a escuelas con problemas/necesi
dades particulares" (Escuela 98: director). La declinación de la Direc- · 
ción Local de Enseñanza 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 delegación ampliada exacerba este problema: 

• El excelente apoyo en principio¡roporcionado por la Di
rección Local de Ensenanza est siendo erosionando por 
la cada vez más creciente delegación (Cuestionario 2:d0) 

El director de la Escuela 14 está atento al " peligro de que los 
servicios desaparezcan" y el director de la Escuela 835 nos di jo que 
"siempre hemos disfrutado del apoyo de consejeros y sentimos pena de 
que esto esté desapareciendo". Algunos directores no se sienten felices 
con la delegación de algunos servicios y argumentan a favor de que 
sean reteniaos por el poder central. 

Un llamado a la retención de servicios 

Las siguientes declaraciones argumentan a favor de la retención 
central de a lgunos servicios y el punto final a una mayor delegación: 

• De modo más general, creo que la devolución de la provi
sión de fondos ha llegado lo suficientemente lejos. Las 
Direcciones Locales de Enseñanza deben poder quedar
se con suficiente dinero como para respaldar la flexibili
dad de dirigir los fondos allí donde se necesiten. Esto se 
aplica igualmente para los psicólogos en educación, in
tervención a la dirección de la escuela, reparación de pro
piedades, etc. Las necesidades no son iguales, de modo 
'{ue ·debe existir la discriminación en la provisión. (Cues
tionario 3:h10) 
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Los servicios de los psicólo~os en educación y del servicio social 
de educación ahora están "protegtdos" como excepciones obligatorias 
al presupuesto potencial de escuelas. Otros argumentan a favor de los 
servicios con organización centralizada: 

• Lo suficiente es suficiente. Debo creer en la delegación 
de presupuestos, pero siento que serían mejor maneja
dos si aun continúan siendo un recurso centralizado. 
Aquel que tiene ahora la Dirección Local de Enseñanza 
debería quedar así. (Cuestionario 3:j511 

• Algunas de las funciones que parece que están 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 Gestión Local en las escuelas, 
preferiría la retención de ciertos servicios: 

• Bienvenida la Gestión Local en las escuelas como sistema 
que prioriza las necesidades propias de los estableci
mientos educatjvos. Prefiero la provisión de fondos cen
tralizada de todos los servicios peripatéticos, que incluye 
a los psicólogos en educación. 

Los siguientes tres comentarios establecen otros argumentos y 
preoc_upaciones para los servicios de apoyo de la Dirección Local de 
Ensenanza: 

• Los servicios de soporte de la enseñanza deben mante
nerse vivos y bien para el apoyo del sector primario, siem
pre el pariente pobre del sistema. (Cuestionario 3:i525) 

• Las Direcciones Locales de Enseñanza se necesitan, sólo 
ellas pueden ofrecer ci.!rtos servicios de apoyo centrali
zados, por ejemplo la provisión SEN. (Cuestionario 3:q17) 

• Estamos ... muy preocupados por los cambios en los servi
cios de soporte centralizados, por ejemflo el servicio de 
bibliotecas, etc. (Escuela 7731: docente 

Existe una particular preocupación de parte de al~unos directo
res por la amenaza a los programas de desarrollo profesiOnal que 
implicaría la defunción de la Dirección Local de Enseñanza. 

Preocupación por el desarrollo profesional 

Uno de los directores expresó su " preocupación de que la delega-
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ción de los fondos de CEST pudieran mitigar en contra del desarrollo 
profesional de naturale.t.a personal" (Cuestionario ~:d 1) . l )trove la 
reducción del personal de asesoramiento de la Dirección Local de 
Enseñanza como "una gran disminución en el desarrollo del personal'' 
(Cuestionario ~: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 Enseñanza a 
dele~ar fondos que actualmente se utilizan para la ins· 
pecctón/asesoramiento/lNSET, todo, podría acarrear con· 
siderables problemas en el desarrollo profesional de mi 
personal y también en su respuesta al desarrollo del 
cu.rriculum. En este momento contamos con un buen abas· 
tecimiento y apoyo de la Dirección Local de Enseñanza y 
estoy preocupado de que esto pueda cesar. Las Direccio
nes Locales de Enseñanza aún tienen un rol importante 
aunque diferente. (Cuestionario 3:m06) 

No todos los cambios al rol de la Dirección Local de Enseñanza 
son vistos con desagrado por los directores. Muchos poseen visiones 
distintas, expresando su preocupación, por ejemplo, la pérdida de 
algunos servicios y, agrado por el desarrollo de una Dirección Local de 
Enseñanza con mayor respuesta y menos paternalista. Es este cambio el 
que consideramos primero en nuestra exploración de los beneficios 

fercibidos o damos la bienvenida a l~s cambios de rol de la Dirección 
.ocal de Enseñanza y su relación con las escuelas. 

Beneficios 

Una Dirección Local de Enseñanza con mayor 
respuesta 

Al escribir sobre la Dirección Local de Enseñanza 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 relación cliente/ provee
dor" (Escuela 751: director), con su Dirección Local de Enseñanza, las 
Direcciones Locales " brindando asesoramiento antes que directivas" 
(Escuela 0201: consejero), estar "más orientado hacia el cliente" (Escue
la 2361: director), " proveer antes que controlar" (Escuela 14: director), 
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:ambiandoel énfasis de "control a servicios" (Escuela 29: director), 
.. con voluntad de escuchar y reaccionar, ya no debemos suP.licar" 
:Escuela 797: director) . El consejero de la E..<;cuela 499 descnbe el cam
bio: "habiendo sido la 'hermana mayor' que cuidaba de la escuela, la 
Dirección Local de Enseñanza ahora funoona sobre el modelo cliente
proveedor" y el director de la Escuela 9181 dijo lo siguiente: 

• Un cambio total para la dictadura patemalista de ayer al 
surgimiento de una posición de asociación genuina y de 
proveedora de servicios. 

Menos burocracia 

Algunos directores simplemente hablaron de la Gestión Local 
como "la eliminación de la burocracia" (Escuela 028: director) o la 
" liberación ... de la burocracia de la Dirección Local de Enseñanza" 
(Cuestionario 3:c82). Otro director comenta sobre el menor tiempo 
" invertido en una burocracia innecesaria" (Escuela 9841: director). De 
modo más específico, la Gestión Local ha posibilitado la "capacidad de 
mover dinero a fin de hacer adquisiciones adicionales allí donde fueran 
más necesarias sin la partici{'ación de la burocracia de la Dirección 
Local de Enseñanza" {Cuestionario 3:e42). Otro director escribe: 

• Nos ha ... liberado de la burocracia aunque en general 
muchos funcionarios de la Dirección Local de Enseñanza 
son excelentes y de mucha ayuda. (Cuestionario 3:h21S) 

En algunas escuelas el haber hecho todo esto ha mejorado los 
procesos de toma de decisiones. 

Mejor toma de decisiones 

Con la Gestión I.ocal las escuelas ya no deben esperar la aproba
ción de la Dirección 1 .oca! de Enseñanza para tomar decisiones y 
pueden identificarse más fácilmente todas las necesidades y priorida
aes de la escuela, además de satisfacerlas (siempre que la Situación 
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 Dirección 
Local y según su valoración de prioridades" (Cuestionario 3:b43) y 
" una mayor flexibilidad para utilizar fondos sin consultarlo con la 
Dirección Local de Ensei1anza-- (Cuestionario 3:r10). La secretaria de la 
Escuela 73 comentó "el personal no debe esperar las decisiones de la 
Dirección Local de Enseñanza". Tal como revelan otros comentarios, el 
poder responder a las necesidades locales sin tener que esperar por la 
aprobacion de la Direcciún 1 .ocal de Enseñan7a es recibido con agrado 
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Mejores servicios 

El cambio de relación entre las escuelas y la Dirección Local de 
Enseñanza ha estimulado a las Direcciones Locales ha tener más 
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 Enseñanza estén tomando 
una mayor conciencia de la necesidad de proporcionar 
servicios de alta calidad que las escuelas pueden optar 
por compra.r o rechazar. (Cuestionario 3:o70) 

Otro director comenta sobre la "flexibilidad que anteriormente no 
existía" y que permite a las escuelas obtener servicios "más rápidamen
te que canalizar todo a través de la Dirección Local de Enseñanza" 
(Cuestionario 3:c:19). 

Deseo de mayor delegación 

Algunos pedidos de una mayor delegación son específicos para 
ciertos elementos o se encuentran en el contexto de un deseo por perma
necer con la Dirección Local de Enseñanza. Por ejemplo, uno de los 
directores escribe: 

• Me ha gustado el desarrollo y me gustarla ver una mayor • 
delegación de áreas que aún son administradas por la 
Dirección Local de Enseftanza, particularmente las que 
se refieren al mantenimiento externo. (Cuestionario 
3:m06) 

• Me gustaría que los elementos que la Dirección Loca] de 
Ensei\anza ha retenido vuelvan a la escuela, de modo 
que pudiéramos "comprar" los servicios de soporte cuan· 
do en realidad veamos la, necesidad. (Cuestionario l:jSl) 

• La Dirección Local de Enseilanza aún tiene la tendencia 
a ser patemalista, pero es de desear que delegue mú en 
el debido tiempo. La tmdenda de las escuelas para cam· 
biar un sistema corporativo puede en definitiva sólo da· 
llar el servicio como un todo. (Cuestionario 2:a59) 

El deseo de tener una "chequera" fue oído en varios: 

• Lo que en verdad necesitamos es el dinero para que poda
mos alcanzar los mejores acupdos, algunos obviamente 
se beneficiarán de contar més pronto con "efectivo en la 
mano" antes ~ue tener que esperar los procesos de pago 
que hace la Duecdón Local efe Ensef\anza (Escuela 764: 
jefe de conseje~s) 
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. El funcionario de. administración de una escuela (4371) exalta las 
virtudes de la chequera: 

• Desde abril de 1992, hemos tenido nuestra propia cuenta 
bancaria que ha beneficiado aún más 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 selección 

En 1992, un director veía la Gestión Local como " la preparación 
más útil para la independencia absoluta del poder de la Dirección Local 
de Enseñanza" (Cuestionario 2:p06) y la condición de subvencionada 
era vista por otro director de escuela como la "conclusión lógica" de la 
Gestión Local: 

• Para mi escuela hemos llevado la Gestión Local a su con
clusión lógica y hemos optado, por no tener el control de 
la Dirección Loc:al de Enseñanza, el 1 de abril de 1993. El 
mito de la " familia de escuelas de la Dirección Local de 
Enseñanza" finalmente ha estallado. El patronazgo de 
los asesores y funcionarios de la Dirección Local ha sido 
reemplazado por la responsabilidad ... (Cuestionario 3:g78) 

Sin embargo, los directores en nuestra investigación, los cuales 
poseen todos experiencia de administración I .ocal d~ las escuelas, 
tdentifican un número de temas relacionados con esta opción; 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 condición de subvencionadas, sus comentarios 
reflejan sus preocupaciones por las consecuencias de una selección. Aquí 
no se los estudia a fondo, pero, en resumen, los directores temen que la 
selección aumente la competencia entre escuelas en lugar de la coopera
.ción, se llegue a un sistema jerárquico de dos 9randes, aumenten las 
diferencias entre escuelas " ricas ' y " pobres ' con las consecuencias de 
igualdad de oportunidades y de selección, destruya la planificación 
estratégica de las Direcciones Locales de Enseñanza y dé por resultado 
un sistema educativo fragmentado. · 

• ... No veo ninguna ventaja positiva en arriesgar los recur
sos "colectivos" retenidos por la Dirección Local de En
sefianza cuando debería sólo volver a inventarse eso en 
particular. Estratégicamente y a nivel nacional esto es 
críticamente importante. Por ejemplo qué oportunidad 
(habría) de tener desarrollo coherente de los 14 a los 18 y 
de los 5 a los 18, contra una base de fragmentación y de 
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un mercado completamente libre. 

La subvención se divi .. ba sin planificación en el largo 
plazo; qué sucede con las Direcciones Locales de Ense· 
1\anza que son buenas, se perderá su experiencia. 

Apare{ltemente las visiones que la mayoría de los directores 
tienen sobre un área en particular están en desacuerdo con la visión de 
gobierno, o sea, el rol futuro de la Dirección Local de Enseñanza. Si se 
implementa en forma exitosa, las propuestas presentadas en el docu· 
mento (White Paper) destruirán aún más la posición de la Dirección 
Local de Enseñanza. Esta, a su vez, significaría que el rol del consejo de 
dirección y de los directores en la administración de las escuelas se 
v~ría ampliado. Las pruebas presentadas en la primera parte, muestran 
que los directores tanto de escuelas primarias como secundarias, no 
desean ver que el rol de la Dirección Local de Enseñanza sea reducido 
aún más por la delega,ión de mayor número de servicios a nivel de la 
escuela. 

Sin embargo, no deberíamos isnorar la substancial visión de que 
se han recibido con agrado los cambtos en la relación entre las Direccio
nes Locales de Enseñanza y las escuelas, aunque, por supuesto, esto no 
es para sugerir que los directores están felices sobre todas las implican· 
cías de estos cambios. El director de la Escuela 7731 está preocupado 
sobre la rápida disminución de las redes de apoyo y sugiere que aunque 
la Dirección Local de Enseñanza haya sido, en algunos casos una 
"vaca gorda" , existe el peligro de que el "recién nacido" sea " arrojado 
junto con el agua del baño". 

VIII. El rol del Consejo de Dirección 

Refonnas a los consejos de dirección 

La Ley de Educación de 1986 especificaba el tamaño, funciones y 
constitución de los cuerpos de dirección de la escuela. La especificación 
de las responsabilidades de los consejeros establecidas en esta ley 
incluían: el establecimiento de los fines curriculares de la escuela; la 
responsabilidad para la proporción de la distribución de capitación; )a 
selección del rersonal; las directivas disciplinarias y el informe a una 
reunión anua de padres. Una consecuenoa clave de esto es que marcó 
el fin de la capacidad que tenían las autoridades locales para asegurar 
una mayoría de sus propios nominados en los cargos def consejo de 
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dirección. 

La Ley de Reforma de Educación de 1988, con la introducción de 
la Gestión l.ocal en las escuelas, aumentó significativamente los pode
res de los consejeros de la escuela. Las obligaciones y responsabilidades 
aumentaron hasta incluir la administración y distribución del presu
puesto de la escuela y el poder de convocar para una votación de los 
padres, a fin de decidir SI se descartaba o no el poder centralizado. La 
ley más reciente de 1993 especifica que los consejos de dirección en 
todas las escuelas deben considerar el tener votaciones sobre la subven
ción una vez al año. El gobierno ha especificado las responsabilidades 
de los consejeros de las escuelas con Gestión Local. Sus obligaciones se 
especifican en la Circular 7/88 (1899:6) 

• ... el consejo de dirección controlará la administración de 
una escuela calificada dentro de su presupuesto delega· 
do ... el consejo de dirección y el director tendrán la líber· 
tad de distribuir recursos dentro del presupuesto escolar 
se~ún sus propias 11ecesidades y responsabilidades edu· 
cattvas. EHos determinarán la cantidad de personal de 
Enseñanza y auxiliar, seleccionará en el ingreso y podrá 
sollcit.tt el despido, tomando en cuenta el consejo profe· 
sional del Departamento principal de educación y del 
director. 

Patten (1993), al comentar sobre la popularidad del gobierno 
escolar, lo describe como: 

• una forma satisfactoria y desafiante de ciudadanía activa. 
La intendencia se ha transformado en un verdadero tra· 
bajo con verdaderas responsabilidades. El consejo de di· 
rección de una escuela secundaria grande, puede tener el 
control de más de dos millones de libras por año. Las 
decisiones sobre el nombramiento de personal y la ere· 
ciente diKrecionalidad sobre la velocidad de pago ahora 
está bajo el control del consejo de dirección. Contrario a 
algunas visiones, mucha gente encuentra que estas obli· 
saciones 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. 

Participación y asistencia 
La Ley de Educación de 1986 (N°. 2) especificó la constitución de 
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los consejos de dirección . Para las escuelas con menos de 100 alumnos, 
el consejo de dirección está compuesto por dos padres, dos representan
tes de la Dirección l.ocal de Enseñanza, un docente, tres consejeros y el 
director, si él o ella lo desean. l.as escuelas controladas tienen sólo 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 Dirección l.ocal de Enseñanza y otro consejero electo o fundador. 
l.as escuelas más grandes (::\00 a 599 alumnos) tienen un padre extra, 
otro miembro de la Dirección Local y otro consejero. La constitución de 
los consejos de dirección en las escuelas con más de 600 alumnos, tiene 
cinco padres, cinco miembros de la Dirección Local y seis consejeros 
además del director o directora si lo desean. Las escuelas controladas 
poseen cuatro consejeros electos y dos fundadores en lugar de seis 
elegidos. Así las escuelas más grandes pueden tener un consejo de 
dirección con 19 miembros aunque, tal como Salli.s (1987) lo explica, 
"las Direcciones locales de Enseñanza tienen opción de bajar la catego
ría de las más grandes y tratar a las escuelas de más de 600 alumnos de 
la misma manera que aquellas de 300-600, estableciendo de esta forma 
un tamaño máximo de consejo de dirección". Los ordenamientos para 
escuelas con subsidio y acuerdos especiales son diferentes. SaUis (1987) 
explica · 

• Sin importar el tamaño, por lo menos un consejero de la 
Dirección Local de Enseñanza. 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 lo menos dos 
consejeros de docentes en las escuelas con más de 300 
alumnos; el direc:tor o directora si lo desean; y consejeros 
fundadores suficientes como para asegurar la mayoría ... 
Habrá una mayoría de consejeros fundadores de dos so· 
bre todos los demás consejeros del cuerpo hasta 18 miem
bros y tres en consejos más 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 número de consejeros necesarios para un completo en 1992 y 
1993, las cantidades más usuales son de 12 (38% de las escuelas en 
1992 y 32% en 1993) o 16 (24% en 1992; 22% en 1993). La cantidad más 
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 
dirección de otros tamaños. 

En el primer cuestionario, se les preguntó a los directorPs si ellos 
y sus consejeros concurrían y eran miembros del consejo de dirección. 
Las respuestas muestran que los directores asistían a casi todas las 
reuniones de los cons~>ios de dirección y tres cuartos de estos directores 
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eran también miembros del consejo de direcciún. En más de un tercio de 
los casos, los ¡·efes de consejeros también eran miembros de dicho 
consejo. En a rededor 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 pidió a los directores 
que informaran la cantidac.l de veces que todo el consejo de dirección se 
Ieunió en el año hasta el1° de abril de 1991 . Las respuestas muestran 
que muchos consejos de dirección (39%) se reunieron por el mínimo 
establecido en el estatuto de tres veces en el año, con un 19% que se 
reunió cuatro veces. El10% se reunió más de seis veces en el año, 
mientras que otro consejo lo hizo trece veces. También se les pidió a los 
directores que informaran la duración "promedio" de estas reuniones. 
El84% de ellas duraron entre dos y cuatro horas. 

Las comisiones más comunes, tal como lo informaron los directo
res que respondieron al primer cuestionario, son de finanzas, personal, 
cumculum e instalaciones. 

Renuncias y vacantes 

Patten informó a principios de 1993 que el consejo de dirección 
de la escuela era popular y que no había problemas de renuncias y 
vacantes. Al comentar sobre "el desafío de reemplazar hasta 150.000 
consejeros de escuela cuyos mandatos hubieran terminado" (todos los 
consejeros tienen un mandato de cuatro años) explica: 

• Estaban aquellos que decían que la gente no se acercarla. 
En realidad, las cifras que tenemos ahora nosotros mues
tran un porcentaje de vacantes del 6,9% en todo el país ... 
Los consejos de dirección 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 número 
de renuncias durante años hasta abril de 1992 y 1993. Menos escuelas 
experimentaron renuncias en sus consejos de dirección en el año hasta 
abril de 1993 comparado con lo que sucedió el año anterior. El porcenta
je de escuelas con cero de renuncias aumentó de 34% en 1992 al43%.en 
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1993. En términos del número de consejeros que renunciaron sin 
embargo, este conjunto de escuelas experimentó 179 renuncias en 1992 
y 211 en 1993, explican porqué en la mayoría de las escuelas en 1993 
tuvieron tres o más. 

Participación de los consejeros en la toma de 
decisiones · 

Áreas .de participación 

Comenzamos informando las respuestas de directores a las 
preguntas del primer cuestio.nario donde se les pedía que identificaran 
a aquellos que sentían que estaban " especialmente involucrados en la 
toma de decisiones" de una lista de áreas dada. De aquellos listadoS, el 
área de mayor participación de los consejeros en la toma de decisiones 
fue en la d1stribudón de asignaciones de responsabilidad, donde el 
estudio muestra que el65% del consejo de dirección se encuentra 
" especialmente" involucrado. El segundo nivel más alto de particiJ?a
ción de los consejeros fue en decisiones sobre el uso de las instalaciones 
del eslabledmienlo después de las horas de clase (60%), casi el mismo 
en cuanto a su participación en decisiones sobre el número fofa/ de 
docentes (59%) . Esto fue seguido por la participación en las decisiones 
sobre el mantenimiento de instalaciones (56%) y el húmero de perso
nal docente auxiliar(33%). 23% de los directores informaron que los 
consejeros estaban especialmente involucrados en la preparación 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 áreas relativas al yersonal e instalaciones. 
Cuando se les pidió que identificaran donde los consejeros insistfan en 
tener participación, allí dominaron los temas relativos al personal 
(64%) . 

Mayor participación 

Se les pidió a los directores en el primer cuestionario que respon
dieran a definiciones de actitud relativas a la participación de los 
consejeros en la toma de decisiones. Existe un acuerdo general con esta 
definición ya que la tonut de decisiones cott Gestión Local es nufs compt~rtida 
con los consejeros. El 67% de los directores de escuelas primarias más 
pequeñas estuvieron de acuerdo con esta definición. Una mayor propor-
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ción de directores (7:1%) de esnll.'las Sl'etmdarias méÍs pequeñas estuvie
ron de acuerdo. El acuerdo fue mayor aún entrL' directores dL' primarias 
y secundarias más pequeñas: 7H% de los directores de escuelas prima
rias estuvieron a favor y el 82% de los directores de secundarias más 
grandes. 

En el segundo y tercer cuestionario, les preguntamos a los direc
tores que respondan a la definición doy In /lieiiVI'IIidn n In mnyvr pnrlicipn
ci611 dt> lo:; consejPm.c:. P11ln ndministmció11 di! In I!SCIII!In. Tenemos datos 
comparativos de las respuestas de 121 directores de escuelas de prima
ria y :w de secundaria . En el sector de primaria, el48°f<, estuvo de 
acuerdo con esta definición en 1992. La proporción de los que estaban 
de acuerdo decayó al46% a l año siguiente. En el sector secundario, el 
porcenta¡·e de acuerdo en 1992 fue del :\8%. Este porcentaje aumenta a 
46% en e año siguiente. 1 .o que sugieren estas cifras es que en ambos 
sectores poco menos de la mitad de los directores de escuela nplnudl!l1 la 
mayor participación de los consejeros en el funcionamiento de la 
escuela. Un d1rector de escuela observó, en el tercer cuestionario (i492) 
" la mayor interferencia por parte de algunos consejeros en el funciona
miento diario de la escuela--. Otro director de escuela también mencionó 
la interferencia de consejeros. 

• Desgraciadamente algunos consejeros encuentran como 
excusa interferir con la administración interna y toma de 
decisiones de las escuelas y esto produce cierta fricción. 
(Q3:i493) 

Un director de escuela advirtió: 

• Los consejeros pueden ser difíciles de manejar, hasta para 
un viejo zorro como yo ... Ser un director nuevo puede ser 
bastante difícil cuando los consejeros piensan que son 
ellos los que deben dirigir el espectáculo. (Q3:b602) 

La definición doy In /Jienvl!llidn n In mnyor pnrlicif1nci6n de los 
coll:>Pjl!ros 1!11 In ndmi11i~l rncicín dP In escuela fue también presentada a todos 
los que entrevistamos en las visitas a escuelas. Es interesante señalar 
que la proporción de aceptación fue mayor en este grupo de directores: 
64% estuvo de acuerdo con la definición. Tal como era de esperarse, el 
porcentaje de aceptación fue el más elevado entre el grupo de consejeros 
del consejo de dirección: 80% estuvo de acuerdo con la definición. El jefe 
de consejeros y los docentes fueron más cautos (48% y 53% estuvo de 
acuerdo respectivamente) y, cl61% del personal administrativo y de 
oficina lo aceptó. Estas cifras por cierto contrastan con aquellas que 
fueron resultado del segundo y tercer cuestionarios, aunque, dado el 
número relativamente pequeño de escuelas visitadas, deberíamos ser 
cuidadosos en la interpretación que hacemos de los porcentajes. Pode-
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m os ta mbil;n ngrq~ar qul' alguna~ per~ona~ con la~ que hablamos 
l'xprcs<~mn su prcncupaciún respecto de los consejeros que ndminislrn
lmll escuela:-, aunque el los e~tuv1eran felices de ver que fos consejeros 
f'nrtirir'nlmll en un papel de mayor apoyo a la institución . Uno de Jos 
dnccntcs de la Escuela 2Y7 reconoció " la mayor participación en la 
toma de deci:-innes" del consejo de dirección, aunque agregó " nosotros 
no sabemos quiénes son estas persona~ " . 

Procesos prolongados de toma de decisiones 

En los comentarios del segundo y tercer cuestionarios encontra
mos que alguno~ directores hacen oír su opinión sobre la participación 
de los consejeros en la toma de decisiones, aunque es aceptado en 
a lgunos sentidos, lo cierto es que prolongan los procesos hasta un 
punto que los directores encuentran frustrante. lJno de ellos escribe que 
" las estructuras de consejeros para asegurar las responsabilidad 
retardan mucho más la toma de decisionés en la administración" 
(Q2b62). Otros señalan el mayor tiempo y el trabajo adicional. 

El director de la Escuela lSR describió el consejo de dirección 
como un "castigo" y su mayor participación como " entorpecedora 
antes que útil". Expresó que las decisiones y el " persuadir" a los 
consejeros simplemente prolongó el proceso. Comentó que "el proceso 
es más rebuscado aunque el resultado sea el mismo". 

Falta de comprensión/ conocimiento 

Una cantidad de comentarios señalan la preocupación respecto 
de la falta de comprensión y conocimiento de los temas educativos de 
los consejeros. El director de la Escuela 835 nos dijo: 

• Siento '\ue a veces los consejeros no están lo suficiente
mente b1en informados. Acefto con agrado la mayor par· 
ticipación (pero) cuestiono a factibilidad de hacer que 
se les pida tomat decisiones. 

En el segundo cuestionario (Q2: h46) un director expresó una 
"gran preocupación" por "la participación de los consejeros en la toma 
de deCisiones q¡..¡e 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 
n71 nos dijo: "Siento que los consejeros no siempre están calificados y 
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necesitan mucho esfuerzo para informar sobre lo que compete a los 
dirccton.>s. 

Demasiado poder 

Un docente de una escuela (158) simplemente expresó que: "el 
director debe ser controlado, los consejeros deben aprobarlo, y no a la 
inversa" 

Un director expresa su visión sobre k)S poderes de los consejeros 
con algún detalle: 

• Es correcto que Jos directores deban administrar el dinero 
pero ... la noción de que Jos consejeros tenga una respon· 
sabilidad legal es falsa. En el presente nosotros contamos 
con un "gerente administrador" bien pago que imple· 
menta las decisiones tomadas por conse¡erot aficionados 
que están parcialmente informados. Los poderes que aho· 
rase les otorga a Jos consel'os de dirección deben ser di,. 
tribuidos a Jos directores, os conse¡·eros sólo deben rete· 
ner un único poder de despedir a director ti fl no les 
informa las decisiones que está tomando y la razón de 
ellas, si no les pide opinión y entonces es considerado 
como que toma las decisione~ equivocadas. Al presente 
Jos consejeros determinan la política y si ésta está equi· 
vocada, renuncian, pero se de¡a al director con la Jata en 
la mano. (Q3:i37) 

Esto no sólo es uno de los ejemplos de directores que desean ver 
la reducción en los poderes de los consejos de dirección: no de los 
consejeros, expresó en su visión: 

• Me ~ustaria 9ue el área de presupuesto, que abarca los 
salanos, se d1vorciara del presupuesto total, de esta for· 
ma. los consejeros serian responsables de verificar el pre· 
supuesto de la escuela pero no las finanzas del personal 
(Etcuela 98). 

Algunas de las definiciones expresadas más arriba pueden 
explicar la razón por la que algunos directores no vieron con buenos 
ojos la creciente participación de los consejeros en los procesos de toma 
de decisiones. Hay otros, por supuesto, que han aceptado de buen 
grado que la mayor participación y experiencia de los consejeros 
r~presentan relaciones posttivas y útiles con su consejo de administra· 
cton. 

Relaciones positivas y útiles 

Algunas escuelas se encuentran en la posición afortunada de 
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tener, según su visión, una relación positiva y exitosa con su consejo de 
dirección . Uno de los consejeros (Escuela 5051) describió la relación 
como " informal, feliz .. . muy útil". El director de la Escuela 73 aceptó 
con asrado "su apoyo, amistad y consejo". En la escuela 3201 los 
conseJeros eran útiles al personal y respetuosos de su profesionalismo 
docente. Se los convencía con argumentos relacionados con la educa
ción: ellos hacen preguntas y obtienen justificaciones educativas. Un ' 
docente de la Escuela 008 describió la relación con Jos consejeros como 
" excelente ... Muy útil para ambos: cuando está en marcha algo impor
tante, todos participamos" . En la Escuela 797los consejeros elegidos 
comentaron: 

• Siento que los consejeros y personal luin formado un equi
po que es muy personal para la escuela. sus alumnos y los 
padres, además de proporcionarles la mejor forma de ad· 
ministración que ellos pueden disefiar para esta escuela. 

En la Escuela 7731 el director sentía que los consejeros no eran 
simplemente figuras aunque no hubieran apoyado del todo sus decisio
nes. Este apoyo fue el resultado de mucho trabajo difícil, de la dirección 
que los mantuvo informados, de todo el trabajo mvertido por él en la 
relación. El director de otra Escuela (29) tal vez debió poner menos 
esfuert:o en la relación pero reconoce su apoyo como un voto de con
fian~:a : los consejeros " siempre fueron útiles ... Siempre ha existido el 
sentimiento de que "el director sabía más" y yo estoy agradecido de 
wntar con esa confianza". (director) 

En algunas escuelas este papel "de apoyo" tal vez sea interpreta
do como máS pasivo, donde los consejeros delegan, en lugar de ser 
conducidos por " profesionales" . 

Un consejo de dirección de " apoyo" parece que significa cosas 
distintas entre las diferentes personas. Claramente existe una notable 
diferencia entre el apoyo de un consejo de dirección que ha participado 
en los procesos de toma de decisiones y que fueron persuadidos por los 
argumentos de " profesionales de la educación"y el apoyo más pasivo 
de los consejeros que han otorgado la responsabilidad al director y que 
simplemente colocan su sello en las decisiOnes que éste toma. Algllnos 
directores no son menos felices con sus consejeros que los apoyan. Uno 
de ellos comentó: 

• Mis consejeros me brindan gran apoyo y tienden a dejar
me todo a mi, ¡poco a poco Jos estoy educando! (Q2: iS26) 

Disponibilic/ac/ ele consejeros capaces 

Varios han expuesto el tema de una desigual distribución de 
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consejeros capaces en la comunidnd. Un director comenta: 

• Áreas tales como ellu11ar dónde está situada la escuela no 
cuentan con la provistón de "profesionales" con volun· 
tad y capacidad para llevar a cabo y plenamente las obli· 
gaciones de consejeros, así la carga adicional cae sobre el 
director. (Q3: c30) 

Uno de los docentes de la Escuela 35 comentó que los consejeros 
de la escuela en genera l no tenían muy buena "educación" y así no 
resultaba justo que "zonas de mayores recursos económicos tuvieran 
mejores consejeros". Por el contrario, el cuerpo de consejeros de la 
Escuela 361 se sentía con "suerte" ya que el consejo de dirección era 
bastante " capaz": sentía lástima por aquellas " tonas menos ventajo
sas". 

Conse¡eros de la Dirección Local de Enseñanza 

De las visitas realiLadas a escuelas se hizo evidente que algunos 
tenían preocupaciones muy específicas acerca de la motivación y el 
compromiso de los conse¡·eros de la Dirección l.ocal de Enseñanza . En 
la Escuela 008, por ejemp o, el director sentía que los consejeros de la 
Dirección Local eran los peores: no ha hnbido respuesta del nuevo 
consejero de la Dirección Local de Enseñnnta ni se lo invitó a la escue
la . !.os padres y consejeros elegidos, por el contrario, estaban muy 
comprometidos y teman más presencia en la escuela. El director de otra 
escuela (5201) creía que los consejeros, como los padres, que tenían 
intereses en la escuela eran importantes. Tenía dudas de los motivos de 
los otros, poniendo como ejemplos a los nominados por la Dirección 
Local de Enseñanza. El jefe de consejeros se refirió a ellos diciendo que 
sólo les interesaba su propia promoción en el cargo. 

Los consejeros elegidos en la Escuela 11181 describieron a los 
consejeros de la Dirección T .oca! como "tan inútiles como tetera para 
hacer chocolate--, explicando que jamás aparecían, eran nombramientos 
políticos y no estaban interesados en la escuela. 

Sin embargo, sería injusto hacer una generali1.ación de estos · 
comentarios, ya que en verdad, una cantidad de consejos de dirección 
de escuelas que visitamos estaban presididos por nommados de la 
Dirección Local de Enseñant.a. 

1Hfl 
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IX. El Impacto de la Gestión Local en el 
aprendizaje de los alumnos 

Posturas del Gobierno 

Es apropiado considerar en qué medida la ( ;estión l.cJCal, según 
los directores, mejoró la calidad de la educación para los alumnos de 
escuelas primarias y secundarias. El informe de la Inspección de Su 
Majestad al Ministerio de Educación manifiesta que "la Gestión LlJCal 
en las escuelas tiene dos objetivos principa les: aumentar el control de 
las escuelas sobre los recursos:· y "mejorar los niveles" . Una mayor 
delegación y un mayor énfasis en la provisión de fondos destinados a 
los alumnos mejorará según se argumenta, los niveles: 

• El objetivo del Secretario de Estado es avanzar sobre el 
progreso que ya se hizo en cuanto a la provisión de fon
aos destinados a los alumnos y gestión delegada, de ma
nera de aumentar el control que tienen las escuelas de 
los recursos y así mejorar los niveles de educación que 
suministran (Ministerio de Educación, 1991b:3) 

Fallon (1990: l-2), respecto de esta extensión de la delegación a 
las escuelas y una inscripción más abierta en todas las escuelas prima
rias, manifestó estar: 

• encantado de anunciar estos pasos radicales en nuestra 
intención de ofrecer más poderes de toma de decisiones a 
los consejeros y directores de las escuelas. También le 
dan una opción genuina a los padres que mejorará los 
niveles escolares aprovechando la libertad de tomar sus 
propias decisiones ... En conjunto, estas dos medidas ase
gurarán que nuestras escuelas controlen más sus presu
puestos y que la envergadura de estos presupuestos esté 
determinada por el n(lmero de alumnos que atraen. Esto 
asegurará que nuestro sistema primario y secundario res
ponda más a la elección del cl1ente, me¡orando los nive
les. 

Al trasladar las decisiones sobre los recursos a las escuelas, la 
Cestión 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 mejorarán al vincular la provisión de fondos con el 
número de alumnos, haciendo que las escuelas respondan más a los 
requerimientos de los padres. Este entorno más competitivo, se dice 
mejorará los niveles educativos. 

Algunos directores son más escepticos respecto de este vínculo 
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entre la Gestión 1 .ocal y mejores niveles educativos, y algunos creen que 
los cambios llevaron a un deterioro en el nivel de educación. Un director 
observó que " las fuerzas del mercado generalmente crearon un entorno 
extraño 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 "Enseñanza que necesitan los 
alumnos simplemente en función de aspectos financieros . Ya no puedo 
comprometer mi creencia en la igualdad y la oportunidad ... Los débiles 
se verán afectados, mientras 9ue los ya aventaJados obtendrán lo mejor. 
Así no debería ser la educacion". (Cuestionano 2:e3). Estas opiniones se 
analizan más en detalle en una sección 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 señalado, los datos de las encuestas sugieren que 
la sobrecarga de trabajo adicional que surge de la Gestión Local hizo 
que los directores estén menos famJ!iarizaaos con lo que pasa en la 
clase. Este aspecto probablemente sea uno de los tantos en los que se 
basan los directores para juzgar la calidad de la enseñanza y el apren
dizaje. Sin embargo, aún en 1993, más de la mitad de los directores, en 
ambos sectores, acordó que "las demandas de la Gestión Local impli
can que esté menos familiarizado con lo que sucede en las clases" . 
Sugerimos allí que esto probablemente tenga implicancias en el apren
dizaje del alumno y analizamos los comentarios de los directores. El 
comentario de un director recuerda esas opiniones: 

• Los alumnos me ven más eomo una figura dist.ante ahora. 
que rara vez les ensefta o que pasa tiempo en la clase. 
Esto aocaba la relación que estoy acostumbrado a tener 
eon los alumnos. El director en la oficina es poeo satisfac
torio (Escuela 651). 

El cambio del rol del director puede estar afectando las experien
cias de aprendizaje que se ofrecen a los alumnos en algunas escuelas. A 
continuación informamos sobre un número de factores que también 
afectan el aprendizaje . 

Impacto en el aprendizaje 
En los cuestionarios aparecen dos definiciones de actitud retado-
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nadas al interés de las reuniones. Más abajo se discuten las respuestas 
de los directores. 

lnter4s de las reuniones 

En los tres cuestionarios, se les pidió a los directores que respon
dieran a la siguiente declaración: como resultado de la Gestión Local, se 
//roan a cabo más reu11iorres por westio11es administrativas que disminuyen 
nuestra atención e11 el npnmdiznje del alumno. En el sector primario, el 
porcentaje que estuvo de acuerdo con esta declaración declinó en el 
transcurso de los tres años, aunque en 1993 más de la mitad seguía 
estando de acuerdo. Las cifras para los tres años son: 69% en 1991, 57% 
en 1992 y 51% en 1993. Si separamos estas escuelas en dos grupos 
observamos un porcentaje mayor de directores de escuelas más peque
ñas que están de acuerdo con la declaración: más recientemente, en 
1993, el 71% de los directores de escuelas más pequeñas sentían que las 
reuniones por cuestiones administrativas disminuían la atención en el 
aprendizaje del alumno. En las escuelas más grandes el porcentaje era 
del46%. 

Proporcionalmente son menos los directores de secundaria que 
están de acuerdo con esta declaración. La cifra decayó del 54% en 1991 
al49% en 1992 y al31% en 1993. La diferencia entre las escuelas . 
secundarias más pequeñas y más grandes no es tan marcada como en el 
sector primario, aunque el porcentaje de directores de escuelas secunda
rias mas pequeñas que están de acuerdo con la declaración en 1993 es 
un 12% superior que en el conjunto de escuelas secundarias más 
grandes. 

A pesar de algunas diferencias entre los sectores, es cierto que se 
están llevando a caoo más reuniones con fines administrativos que 
disminuyen la atención en el aprendizaje del alumno. Esta percepción 
está confirmada por las respuestas de 122 directores de escuelas prima
rias y 42 de escuelas secundarias a la siguiente declaración en e~ primer 
cuestionario: Como res•dtndo de In Gestión Local más reuniones se cenfran en 
westiones qlle afrctnn directamente el t~prendi'l.Jije del alumno. El 58% de los 
directores de primaria no estuvo de acuerdo con esta declaración. Las 
diferencias por sector son menos marcadas: el 52% de los directores de 
secundaria también estuvo en desacuerdo. 

Beneficios para el aprendizaie 

. Una pregunta clave para formular con respecto al impacto de la 
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Cestión 1 .oca! en las escuelas es si el aprend i/.ajc del alumno se ,·io 
beneficiado con los cambios. Qui/ás ya sea claro que no se trata de una 
pregunta fácil de responder; ya que la Cesti(m l.oca l afcctú a las escul'
las de distinta manera y trajo aparejados para la mayoría de las l'SCUl'
las beneficios y consecuencias no deseadas, a l~unas de los cuales 
tuvieron un efecto indirecto en el aprcndi/.aje del alumno (por ejemr,lo, 
el cambio en el rnl del director). A una declaración de actitud espeofica 
que dice simplemente que el nprmdiznjt• dt'l nlum11o se he1u~(icin co11 In 
Gt'Siió11 LDcnl, podemos su~erir que para la mayoría de los directores no 
fue fáci l esta evaluaciún. 

De esta forma, es dificultoso extraer una conclusiún sobre hasta 
qué punto los directores y otros perciben beneficios de la ( ;estión 1 .oca! 
en ef aprendit.ajc del alumno. Con esto no queremos negar casos en 
donde los directores pueden claramente identificar beneficios en el 
aprendizaje: muchos directores de escuelas secundarias más ~randes 
parecen estar en condiciones de hacerlo. También hay indicios, en el 
sector primario en particular, de un creciente reconocimiento de los 
beneficios para el aprendizaje . Sin embargo, en comparación con las 
respuestas de los duectores a muchas otras declaraciones, hay una 
cautela considerable sobre el impacto de la Gestión 1 .oca! en el aprend i
/.aje del alumno. En gué medida esto podría estar relacionado con la 
capacidad de identifiCar aumentos en la escolarizaciún de sus escuelas, 
se anali/.a en la próxima sección. 

Aumentos en el abastecimiento 

En los tres cuestionarios, se les pidió a los directores que respon
dieran a la siguiente dcclaraciún: Put'da nm.-;tmr 1111n cn11tidnd di' nlllllt'llltJs 
1!11 In e!-'colnriznción cvmo res11llnrlo di' In Ct~lióll Loen/. Las respuestas a esta 
declaración se analizan aquí porque sugerimos ~ue un aumento en la 
escolarización puede tener impacto en el aprendizaje del alumno. Hay 
quienes son de la idea de que el nivel de escolarización tiene un impac
to directo en la calidad de [a educación y comentan que "los recortes 
gubernamentales afectan la calidad de la escolarización" (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 loa alumnos ... los recursos de cali· 
dad resultan en una educación mejorada. (Escuela h51: 
docente) 

• Gran beneficio para los alumnos en la calidad de edua· 
ción que reciben. Mejor planificación curriculum con 
buenos recursos. El entorno puede mejorarH. Tomar con· 
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troJ sobre las cosas que uno quiere en su propia escuela. 
(Escuela 158: docentel • 

• Los estudiantes se beneficiaron con el aumento de recur· 
sos y el entorno mejorado. (Escuela 9841: tesorero asis· 
tentel 

• Insume mucho tiempo. Sin embargo, tanto el entorno 
como la relación alumno-profesor mejoraron considera· 
blemente y mejoraron, además, los patrones de la educa
ción. (Cuestionario 2:a004l 

Al mirar primero las respuestas de los directores de primaria, 
encontramos que la mayoría son capaces de señalar que una cantidad 
de incrementos en la escolarización son el resultado de la Gestión 
Local. La proporción de acuerdo fue inferior en 1991 (55%), aumentan
do al69% en 1992 y permaneciendo en este nivel al año siguiente (68%) . 
Estas proporciones relativamente altas incluían casos de directores 
capaces áe identificar aumentos en algunas áreas aunque también se 
registraban áreas que sufrieron recortes. Los porcentajes de acuerdo son 
superiores en las escuelas primarias más grandes. 

Si se toma el sector secundario en su totalidad (40 escuelas) los 
porcentajes de acuerdo permanecieron estables en los tres años. Las 
cifras para los tres años son: 68% de acuerdo en 1991 y 1992, seguido 
por una leve baja a165% en 1993. l .as respuestas de los directores de 
escuelas secundarias más pequeñas comparadas con las más grandes 
son, sin embar~o, marcadamente diferente . Al observar los dos conjun
tos iguales (20 escuelas en cada uno) encontramos una declinnci611 en la 
proporción de directores de escuelas más pequeñas que estaban de 
acuerdo y un incremmto en el número de directores de escuelas más 
grandes que manifestaban su acuerdo. !.as cifras para el grupo de 
escuelas secundarias más pequeñas son: 65% de acuerdo en 1991,60% 
en 1992 y 50% en 1993. Esto se compara al 70% de directores de escue
las secundarias más grandes de acuerdo en 1991, 75% en 1992 y 80% en 
1993. Este patrón de respuestas es similar al de la declaración sobre la 
mejora del arrendizaje del alumno: ambos comparten las diferencias de 
tamaño en e sector secundario. Exploramos hasta qué punto los direc· 
torcs que estaban de acuerdo en que el aprendizaje del alumno se 
beneficia de la Cestión Local también mostraban aumentos en la escola
rización. Al analizar las respuestas de los dos grupos de escuelas en 
cada sector durante los tres años, hay 9 grupos en los que más directo
res de los esperados estadísticamuntc que estaban de acuerdo en que el 
aprendizaje del alumno se beneficia de la Cestión l.ocal podían demos
trar aumentos de la escolarización . Esto sustenta nuestra sugerencia de 
que los directores que indican beneficios para el aprendizaje a partir de 
la Gestión Local probablemente puedan también identificar incremento 
en la escolarización. Se podría sugerir que los directores de escuelas con 
presupuestos "saludables" probablemente puedan mostrar más incre-
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mento en la escolarización. En otras palabras, la Gestión Local puede 
haber sido beneficiosa para el aprendizaje en las escuelas donde la 
situación financiera es saludable. Un presupuesto reducido podría 
resultar en consecuencias no deseadas para el aprendiz.aje del alumno. 
Estos comentarios surgen de algunos dtrectores y se analizan más 
adelante. 

¿Me¡ores niveles de educación? 

Según un director: . 
• Me preocup;t si nuestros alumnos reciben un;~ mejor edu

e;~ci6n. Tantos cambios llevuon a que se utilice gran par
te del tiempo de los docentes para la administradón 
Eatán muy estresados. (Cuestionario 2:hS1) 

En el segundo y tercer cuestionario, y en nuestras visitas a las 
escuelas, se les pidtó a los directores y otros que respondieran a esta 
declaración. Como resultado de In Gestr6n Local, los niveles de educación 
mejoraron en mi I'SCI/e/a. En cada sector, un menor-r.orcenta1e de directores 
concuerdan con esta declaración de los que perctbían beneficios para el 
aprendizaje como consecuencia de la Gestión Local En el sector prima
no, en 1993, menos de un tercio (30% de 123 directores) estuvo de 
acuerdo en que los mveles de educación habían mejorado, aunque esto 
manifiesta un incremento del 9% el año anterior. La proporción de 
dtrcctores de escuelas primarias más grandes de acuerdo con la decla
ración es levemente superior. El nivel de acuerdo en el sector secundano 
es supenor, aunque menos de la mitad estuvo de acuerdo en 1993 y 
menos de la tercera parte de los directores de escuelas secundarias más 
pequeñas consideraba que los niveles habían mejorado como resultado 
directo de la Gestión Local (13). 

En nuestras visitas a las escuelas, los entrevistados se mostraron 
cautelosos en sus respuestas a esta declaración. 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 encontró entre el grupo 
de directores (39), donde el32% coincidía en que "como resultaáo de la 
Gestión Local, los niveles de educación mejoraron en esta escuela", 
aunque el27% no coincidía. 

Muy pocos vicedirectores (12% de 33), docentes (16% de 70) o 
personal admin~strativo (15% de 35) creían que los " niveles" habían 

(13) Pol\'~nll¡lj~s de acuerdo en el .ectorsecundario: Todas las escuelas secundarias (39): 41% 1992, 49'l'o 
1993. S.;·undarias más P"'luenas (19)~32% 1992, 32% 1993. Secundarias má grandes (20): 50% 
1992, 6~"· 1 <l93. 
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mejorado. El nivel más alto de desacuerdo SL'l'ncontní l'ntre los docen
tes (:\1%). 

Scría¡·usto su~erir que a partir de sus rl'Sp1.tl'stas respecto del 
impacto de a Cestion Local en el aprendit.aje del alumno, muchos 
directores dudan en evaluar estos cambios como generalmente benefi
ciosos para la cducaóón. 1 .a variedad y complejidad de opinión surge 
en los comentarios. Como sugerimos antes, un factor clave para determi
nar su opinión respecto de si la Cestión 1 .ocal trae aparejados mejores 
niveles educativos es la situación financiera de la escuela. Una escuela 
con muchos recursos puede remodelar y equipar la escuela, mejorando 
el entorno de aprendiL.aje, tal vez contratar personal adicional, benefi
ciando así a los alumnos. Por otra parte, una escuela con problemas 
financieros puede distraer energía de cuestionl!s directamente educa. ti
vas y concentrase en "mantener la cabet.a fuera del agua". 1 .os recortes 
de personal pueden traer aearejado un deterioro en los servicios educa
tivos ofrecidos al alumno. Si de la Cestión Local resulta la creación de 
escuelas "prósperas " y "hundidas--, entre escuela que "tienen" y 
escuelas que "no tienen", el beneficio educativo general de la Cestión 
1 .oca! debe ser cuestionable. Sin embargo, como observa Simon (1992: 
146): 

• La devolución de la gestión financiera a las escuelas es en 
sí deseable y, en términos generales, bien recibida por 
las escuelas. La desventaja es la relación que se hace 
entre esta medida por un lado (con la provisión de fondos 
basada en el número de alumnos) y el ingreso irrestricto 
por otro. En este sentido, una medida tal vez deseable en 
sí misma se convierte en un arma poderosa que impone 
una competencia feroz entre las escuelas por la supervi
vencia. 

t\1 analizar los comentarios de los directores, surge un amplio 
espectro de opinión, desde aquellos que pudieron dirigir los recursos 
para beneficio de los alumnos a a~uellos que, por escasos fondos, 
tuvieron que reducir el personal. l~n otro nivel están quienes se preocu
pan porque la Ccstión Local lleva a centrarse en cuestiones financieras 
más <¡ue educativas y a la creación de desigua ldades en el sistema. 
Constderamos estas opiniones más adelante . 

Flexibilidad para dirigir los recursos 

1 .a Cl.E (Cestión l .ocal 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 Cestión 1 .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 
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gastos en base a " necesidades c!-colares definidas .. había mejorado " el 
aprendizaje y el entorno" (Escuela 98) . El vicedirector de esta escuela 
reiteró este comentario, considerando la posibilidad de la escuela " para 
dirigir los gastos en base a las prioridades que identifica como la 
consecuencia más importante de la GI.E". La escuela lo había logrado 
" para beneficiar la educación del alumno". Otros se hacen eco de estos 
comentarios: 

• Manejar el presupuesto es una parle esencial de la ges· 
tión del currículum que es la única manera de asegurar 
que le brindamos un buen servicio al alumno. 

• A ¡esar de mis opiniones sobre los motivos políticos de· 
tras de la GLE, en términos prácticos pienso que puedo 
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 
opinión, " las escuelas primarias siguen siendo los parientes pobres del 
sector secundario". Taf vez esto explique por qué p1ensa que su escuela 
" sólo mejora gradualmente al ejercer nuestro control para beneficio de 
nuestros alumnos " . J.a relación entre la posibilidad de dirigir los 
recursos y el beneficio de los alumnos se relaciona más específicamente 
con la oportunidad de la escuela de mejorar el entorno escolar y los 
recursos educativos (incluyendo el personal así como los libros, los 
materiales y los equipos). 

Entorno y mejores recursos 

Los directores señalan que las mejoras en el entorno y las instala
ciones escolares- benefician la experiencia educativa de Jos alumnos. Se 
cree que las mejoras " en los recursos humanos y las instalaciones para 
los alumnos mejoraron la educación" en una escuela. Otro director 
habla de mejoras y de " alumnos felices": 

• Fui director durante 17 años en tres escuelas dife~ntes. 
Los últimos tres años con Gestión Local y manejando 
n~estro propio presupuesto. El mejor m~mento .de toda 
m1 carrera. Tengo una escuela mucho meJor. meJores re· 
cursos, más personal, mejores instalaciones, alumnos fe· 
lices, padres satisfechos, una alta moral entre el perso· 
nal ... nunca todo anduvo tan bien. 

Muchos directores escriben sobre.cómo ia Gestión Local les 
permitió trabajar con programas de remodelación y comprar nuevos 
equipos. Esto claramente podría tener beneficios indirectos para los 
alumnos. 
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En estas escuelas, la Gestión Local permitió al director y a los 
consejeros mejorar el entorno de trabajo y los recursos educativos. El 
presupuesto fue suficiente para satisfacer estas decisiones. Hay escue
las, sin embargo, donde el presupuesto es insuficiente para sus necesi
dades lo cual resulta, en algunos casos, en recorte!' de recurs()s, inclu
yendo el personal, con efectos negativos en la caliaad de la escolariza
ción. 

Fondos insuficientes y recortes de personal 

• La f01lta de dinero en el presupunto primario signific01 
que l01 GLE es. una carga con escaso beneficio par01 !01 
educación del 01lumno: no podemos planificar invertir 
dinero que no existe. 

En un capítulo anterior sobre el personal, hablamos sobre la 
incidencia de las reducciones en el número de personal de apoyo 
c!ocente 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 
1m pacto que esto tiene en los alumnos: " sin profesores los alumnos no 
aprenden". Otro dice que "los niveles de personal se reducirán de 15 a 
1 ~en septiembre" y anticipa "futuras reducciones en abril 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 llegó a una etapa "donde los desarrollos curriculares (que 
necesitan insumas de dinero) se ven amenazados porque no hay 
din~ro". Otro director hace una observación similar: "la Gestión Local y 
la provisión de fondos afectan los recursos que tengo a mi disposición 
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 Gestión Local tiene en el apr!;!ndizaje 
del alumno está vinculado con el nivel de recursos. La Gestión 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 currículum, contratando personal adicional o 
mejorando el entorno laboral. En contraste, las escuelas con financia
miento insuficiente se ven limitadas por la Cestión 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 Gestión Local en el 
sistema escolar en general, y sugirieron que los cambios pueden traer 
aparejadas consecuencias no deseadas para la educación del alumno 
en un macronivel. Más específicamente, dicen que la GLE resulta en 
una mayor desigualdad, exacerbada por la intrOducción del sector 
subvencionado y en un alejamiento del interés por cuestiones directa
mente educativas, con un mayor énfasis en las implicancias financieras 
de la torna de decisiones. 

De lo expuesto, puede concluirse que la Gestión Local está 
destinada a aportar beneficios a las escuelas y, más específicamente, a 
los alumnos. Nuestra investigación, sin embargo, indica que algunos 
directores tiene sensaciones ambiguas sobre el 1m pacto de la Gestión 
Local en el aprendizaje del alumno. Principalmente entre los directores 
de las escue[as secundarias más pequeñas, existe poco consenso 
respecto de gue el aprendizaje del afumno se beneficie con la Gestión 
Local o que los niveles de educación hayan mejorado como resultado 
directo de ella. En parte, esto parecería estar explicado por la condición 
financiera de la escuela ya que la Gestión Locai permite a las escuelas 
con fondos suficientes mejorar los recursos disponibles para los alum
nos y así sus oportunidades de aprendizaje. 

En su informe al Ministerio de Educación (1992c), la Inspección 
de Su Majestad tampoco pudo concluir que la GLE hubiera afectado 
directamente " la calidad de la Enseñanza y el aprendizaje o los niveles 
que alcanzan los alumnos". En su sumario afirma que "es demasiapo 
pronto para concluir hasta qué ~unto la GLE contribuye a la mejora 
general de los niveles, y es difíal separar su influencia de la maraña de 
otras iniciativas". 

Evidentemente, el impacto de la Gestión Local en el aprendizaje 
del alumno es complejo. Esto recuerda algunas de las primeras evalua
ciones del esquema de delegación financiera en Solihull a comienzos de 
los ochenta (f4). Estas mostraron que-se apreciaba la oportunidad de 
tomar decisiones en la escuela, lo cual hacía que los directores se 
manifestaran a favor de la delegación. Esto no significaba, sin embargo, 
que fuera posible atribuir a la delegación beneficios claros para los 
alumn~. · 

También hubo comentarios de algunos directores preocupados 
por un aparente cambio de énfasis, de cuestiones explícitamente "edu
cativas" a una situación donde las decisiones se basan más en conside-

( 14) Hywel111omasactuócomo evaluador del esquema desde su inicio en 1981 . En variosartkulos 
(1985, 1986). juntoconColin Humphrey (entonces ministro de Educadón)argumentaron la 
na"t'Sidad de evaluar la delegación en términos de su efectosohre la calidad de las experiencias en el 
aula y las oportunidades de aprendi?.aje de los alumn<l'l. 
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raciones financieras. Simon (1992: 151) escribe: 

• La devolución del control presupuestario a las escuelas 
puede tener tendencias positivas, aunque todavía est' 
por verse ai el tiemfO y la energía ~ue ef docente emplea 
en estaa nuevas actividades gerenc1ales lo apartan seria
mente de lo que muchos considerarían las actividades 
educativas más importantes. 

Lo que ya es evidente es que la Gestión Local tiene un impacto 
diverso en las escuelas. Hacia dónde se inclinará la baJanza en su 
impacto general en las oportunidades de aprendizaje de los alumnos 
todavía no resulta claro. 

X. Resultados sumarios y repercusiones en 
las políticas 

Fórmula, financiamiento y presupuestos 

Resultados sumarios 

• Monto ilustrativo de los presupuestos: Primaria f. 200.000 a f. 
300.000; Secundaria más de un millón de libras. 

• Más de 90% de las escuelas recibieron bien la flexibilidad (efectuar 
reasignaciones entre los rubros presupuestarios) 

• La capitación representa generalmente entre 3% y 3,5% del presu
puesto. 

• La mayoría 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 básicos" (in
cluida la cap1tación) antes que en "extras". 

• El gasto por debajo del presupuesto está generalizado, aunque va 
disminuyendo. El gasto infenor al presupuesto del año anterior se 
utilizó para permitir atravesar a las escuelas un año dificil. . 
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• Más de la mitad de las escuelas efectuaron reducciones en algunas 
áreas de gasto. 

• La conciencia del personal en cuanto al costo de las cosas, incluido 
el personal, ha aumentado. 

Recomendaciones 

• El Ministerio de Educación debe informar anualmente los niveles 
de provisión de fondos per-ctípitn para una serie de escuelas; las 
elegidas originalmente deben mcluirse por un período de años; 

• las presiones que surgen del final de los ajustes transicionales 
indican una necesidad de controlar el gasto en materiales de apren
dizaje; 

• es necesaria todavía la capitación de los directores como encarga
dos de gestión; puede resultar valioso compartir la experiencia de 
la buena práctica. 

• evaluar la calidad de las opciones de gasto debe formar parte del 
nuevo proceso de inspeccion. 

Cantidad de alumnos e inscripciones en las 
escuelas 

/ 

Resultados sumarios 

• La fórmula orientada al alumno significa que el número de inscrip
tos en la escuela tiene un impacto directo en el presupuesto. 

• Cambio en las inscripciones: a saber, 1992/1993: las primarias con 
inscripciones en baja perdieron un promedio de 12 alumnos (o 
aproximadamente E 10.236 de presupuesto sobre los rendimientos 
de 1990/91); las primarias con inscripciones en alza ganaron un 
promedio de 14 alumnos (o t: 11.942); fas secundarias perdieron 25 
(t: 38,135) o ganaron 53 (f 80.825) en promedio. 
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• l.os cambios en las inscripciones pueden ser considerables y en 
cierto nivel tener un impacto significativo en los presupuestos. 

• Perder alumnos dificulta la planificación a largo plazo, torna me
nos previsible el manejo del curriculum y puede tener consecuen
cias para el aprendizaje. Adquirir más alumnos también puede 
tener un impacto en el tamaño de los cursos. 

• ¿Por qué cambia la cantidad de inscriptos? Demografía (Cuestio
nario circunstancias ajenas al control de la escuela) . Variaciones 
en la competencia -de feroz 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 más alumnos de manera activa. 

Recomendaciones 

• El Ministerio de Educación debe controlar el grado de Auctuación 
de las inscripciones en las escuelas y analizar sus causas; 

• Proveer fondos a las escuelas en base a su inscripción promedio 
durante tres años, contribuiría a la planificación de las escuelas 
donde las inscripciones fluctúan y bajan; 

• Permitir que las escuelas con inscripciones en aumento gaste·n por 
encima de su presupuesto, les permitiría ajustar una provisión de 
fondos basada en los promedios de inscripción de tres años. 

El impacto en el personal 

Resultados sumarlos 

Cuestiones relacionadas con el personal docente: 

• Una cuestión es la provisión de fondos promedio/real. 

• El sueldo es una consideración en los nombramientos. 
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• La proporci(m a lumno-profesor está empeorando. 

• Tenemos casos de aumentos así como recortes en el personal 
docente (incluidos retiros compulsivos) . 

Auxiliares no docentes 

• La cantidad media de horas por semana aumentó en el sector pri
mario pero disminuyó en el sector secundario. 

Administrativo/de oficina 

• J.a cantidad media de horas semanales aumentó. 

• Su rol cambió significativamente- ¿recategorización y sueldos ade
cuados?- Algunos sienten que son parte más integrante de la es
cuela si bien otros hablan de falta de reconocimiento. 

Personal de portería/encargados de mantenimiento - mayor res
ponsabilidad para el mantenimiento-. 

Recomendaciones 

• Conjuntamente con la Dirección Escocesa, el Ministerio de Educa
ción debería revisar el principio rector de la política para financiar 
los salarios; 

• Las inspecciones escolares deben analizar la adecuación con el 
propósito de emplear personal o prescindir de él; 

• J.a provisión de fondos de GEST para mejorar la gestión de las 
escuelas constituye una prioridad. 

Planificación, gestión y toma de decisiones 

Resultados sumarios 

• La Gestión l.ocal influye en la gestión, planificación y toma de 
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decisiones pero, el alcance de los beneficios depende de la situa
ción financ1era de la escuela . 

• La 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
tión y la planificaoón se concentren en hacer cerrar las cuentas. 

• La incertidumbre presupuestaria dificulta la planificación . 

• Toma de decisiones: los e lementos claves son el director, el presi
dente del consejo, SMT. La participación del personal docente va
ría de, ninguna a grupos activos, para establecer prioridades y 
delegación dentro de la escuela 

Recomendaciones 

• Debe generahzarse el conocimiento sobre las necesidades presu
puestarias en las escuelas SI se pretende que los profesores 
hagan aportes idóneos a la tcm1a de deciswnes; 

• La evidencia de una participación mayor hmitada de los conse
jos de dirección en la planificacwn del desarrollo debe ser 
subsanada mediante la capitacion de los consejeros 

Directores, consejeros y direcciones locales de 
Enseñanza 

Resultados sumarios 

Directores 

• Actitud hacia la Gestión I.ocal: comple ja pero en general positiva 
- no querrían volver a la situación anterior y el entusiasmo por la 
Gestión Local crece con la experiencia. 

• Carga laboral: diferencias entre sectores -mayor en la primaria y en 
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las escuelas más pequeñas. Demasiado tiempo en la administra
ción- cuestiones financieras antes que directamente educativas; 
presiones de carga laboral inaceptable (con todo, hay pruebas de 
que disminuye) . 

• Nuevo rol: administrar más que enseñar. El presupuesto hace que 
a lgunos se sientan más contadores que los profesores. Más 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 Enseñanza 

• El rol de la Dirección Local de Enseñanza disminuyó. 

• Nueva relación con las escuelas, menos paterna lista . 

• Preocupaciones: desaparición de la Dirección Local de Enseñan
L.a; pérdida de personal capacitado con dedicación y pericia; pér
dida del rol estratégico de planificación; menoscabo de los servi
cios; preocupaciones por el desarrollo profesional. 

• Beneficios: una Dirección l.ocal de Enseñan1:a más atenta a las 
necesidades; menos burocracia; mejor toma de decisiones; mejores 
servicios. 

Consejos de dirección 

• Tipos de consejero: padres, profesor, Dirección l.ocal de Ensei'tan
za, y director en forma optativa. En ~enera11 2-16 miembros. 

• Comisiones: normalmente, finanzas, personal, currículum y esta
blecimiento. 

• Poderes amP.liados, incluidos el de 'contratar y despedir' personal. 
Pero, ¿se uhlizan estos poderes en la práctica? El rol (y las relacio
nes) varía, de acertar las decisiones Sin discuti r a 'interferir'. Mu
chos reconocen e profesionalismo del director y su propio status 
de aficionados y tienden a prestar aEoyo. Existe preocupación en 
cuanto a la falta de conocimiento de 1os consejos de dirección y el 
proceso prolongado de toma de decisiones. 

• Algunos aceptan con agrado la mayor participación de los conse-
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r jos de dirección; otros la ven insuficiente y otros finalmente excesi.:-"\ 
va. 

• Planteo sobre el compromiso de la Dirección Local de Enseñanza. 

• Los consejeros 'capaces ' (osea en términos de gente de empresa y 
profesionales: contadores, arquitectos) no están distributdos en 
forma pareja entre las escuelas (Cuestionario comunidades "desfa
vorecidas) 

Recomendaciones 

• hay necesidad de dar apoyo administrativo a-las escuelas peque
ñas; 

• El desarrollo de la gestión para los directores debe poner énfasis en 
su rol de líderes educativos; 

• La delegación debe consolidarse y no ampliarse; 

• Hace falta un análisis más profundo de la forma en que los conse
jos de dirección pueden colaborar eficazmente; 

• Si los directores, los consejos de dirección y las Direcciones Locales 
de Enseñanza han de ser socios clave en la escolarización Local, es 
oportuno un diálogo referido a sus respectivos roles. La participa
CIÓn del Ministerio de Educación sería un signo en cuanto al valor 
de dicha asociación. 

\... ~ 

El impacto en el aprendizaje 

/"Resultados sumarios "' 
• La Gestión Local en las escuelas es un componente clave en la 

estrategia del Estado para elevar los niveles de Enseñanza y apren
dizaje . 

• El impacto de la Gestión Local en el aprendizaje es complejo (y 
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complicado por otras reformas) 

• Los directores están menos familiarizados con lo que pasa en el 
aula. 

• En general, la Gestión Loca·!, no trajo aparejada una reducción del 
horario del personal para el apoyo directo del aprendizaje de los 
alumnos. 

• La opinión de los directores respecto de si el aprendizaje se benefi
cia con la Gestión Local no es concluyente pero es cada vez más 
favorable, especialmente en el grupo de directores de las escuelas 
secundarias más grandes. Las opiniones se refieren al estado del 
presupuesto, si derivaron mejoras en la escolarización a partir de 
la Gestión Local, los directores tendieron a considerar que el apren-
dizaje se beneficia. . 

• 30% de los directores de primaria y menos de la mitad de directores 
de secundaria percibieron mejoras en el nivel de la educación . 

• La posición financiera de la escuela es un factor clave: si es buena, 
la Gestión Local da flexibilidad para destinar los recursos a las 
necesidades de la escuela, y pueden efectuarse mejoras en el me
dio. Pero, si no es tan buena, existe la posibilidad .de recortes en el 
personal y una preocupaci~n en cuanto a la igualdad (alumnos 
con necestdades especiales, el medio competitivo y-clasificaciones 
en campeonatos; los ricos se vuelven más ricos). Existe preocupa
ción también en cuanto a una desviación del objetivo de la 'educa-
ción' a las 'finanzas'. · 

Recomendaciones 

• Debe supervisarse la relación entre las tendencias de los recursos y 
su efecto en el aprendizaje mediante la inspección a las escuelas; 

· • Es necesario supervisar el impacto de la competencia en los cám
bios de los esquemas de provisión de fondos para escuelas que 
funcionan en comunidades distintas. 

Conclusión general 
Nue~tro estudio revela que la experiencia de la Gestión Local 
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ha hecho que los directores estén cada vez más a favor de sus benefi
cios. La abrumadora mayoría no desearía volver a las disposiciones 
anteriores a las Gestión Local. Se ven con buenos ojos las posibilida
des que da de adaptar los recursos a las necesidades y de hacerlo 
rápido. Introducida a l mismo tiempo que la planificación del desa
rrollo, se considera que esta última contribuye a operar mejoras en la 
conducción de las escuelas. No obstante, persisten las preocupacio
nes en cuanto a las presiones de tiempo y el nivel de trabajo adminis
trativo, sobre todo en las escuelas más pequeñas. 

En cuanto al tema clave de las mejoras en el aprendizaje, los 
directores se muestran cautelosos en su evaluación, si bien el número 
de los que ven su efecto como positivo aumentó durante el período 
del estudio. Señalamos, no obstante, la relación directa entre las 
percepciones del be.neficio del aprendizaje y los aumentos en la 
escolarización. Si el componente de 9uasi-mercado de la Gestión 
Local trae aparejados cambios signiftcativos en los esquemas de 
inscripciones de alumnos, las escuelas que se beneficien con esos 
camb1os pueden ser las beneficiarias de la Gestión Local a largo 
plazo. Las derivaciones para las otras escuelas exige un análisis 
atento. Preferida al sistema anterior por casi todos los directores en 
nuestra encuesta, es de esperar que fa Gestión Local puede ser 
desarrollada en formas que contribuyan al beneficio de lodos los 
alumnos. 

IMPMSO EN LOS TALURES GRAFICOS DEL MINISTERIO DE CULTURA 

Y EoucActOH, EN EL MES DE ABRIL DE 1997 
DIRECTORIO 1781 -BUENOS AIRES 

REPÚ8UCA AIIGemNA 
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