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Balance de una década

Lcs fechas emblemdticas, tal como el comienzo de
un nuevo milenio, son ocasiones inferesantes para reflexionar
haciendo un alto en el camino. En este caso, nuestro punto de
andlisis son los diez afios que nos separan de la reunién de
Jomtien (Tailandia 1990), en la que por primera vez muchos
paises priorizaron las lineas de una “Educacion para Todos”,
como el desafio para el futuro.

Este mensaje fue tan potente que en este afio, el 2000,
coincidentemente dos Foros Internacionales retomaron, entre
sus temas de reflexion, este desafio.

En efecto, durante la Gltima semana de marzo en Li-
ma, Per( se desarrollé un intercambio de experiencias cuyos
ejes de trabajo fueron “Las Politicas de Promocién de la Equi-
dad en Educacién: El caso de los Programas Compensato-
rios. El Documento final del Coloquio Subregional es uno de
los h‘uba[os que presenfamos en este nimero, en la Seccion
de Opinién. El otro, Foro Mundial de la Educacién, se reali-
z6 en Dakar o fines de-Abril, dando origen a un “Pronuncia-
mienfo Latinoamericano” refrendado por personalidades re-
levantes del mundo de la educacién y la cultura.

Si bien el Coloquio Subregional es anterior al Pronun-
ciamiento, puede entenderse como respuesta de los paises La-
tinoamericanos al esfuerzo requerido en Dakar para que
nuestros pueblos reciban mas y mejor educacién, tratando, de
alguna manera, de cumplir con el mandato fundamental de la
“Educacién para Todos”: enfatizar el aprendizaje y la forma-
cién integral de la persona. Esto implica la formacion de su
conciencia, el ejercicio responsable de la libertad, su capaci-
dad de relacionarse con los demés y el respeto a todos, tal co-
mo se expresa en el Pronunciamiento Latinoamericano. El mis-
mo también sefiala que “de ninguna manera satisface lo que
se ha realizado para alcanzar mayor equidad en la distribu-
cién de oportunidades de acceso, permanencia, egreso, fran-
sicién a ofros niveles educativos y, sobre todo, aprendizaje”.
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Balance de una década

La Argentina, participante del Co|oquio de Lima, Pe-
ro, y pensando en las acciones a realizar que mejor la com-
prometan con los objetivos fijados en él, ha puesto en marcha
el Programa Nacional de Escuelas Prioritarias, que aparece-
ré en préximos nimeros, y en dénde se establecen Proyectos
para el mejoramiento de la calidad de la educacion en escue-
las urbano- prioritarias, en escuelas rurales y en escuelas que
atienden a poblaciones con necesidades educativas especia-
les, aborigenes y adultos. La concepcién de los mismos es
esencialmente pedagégica y, la asistencia técnica a cada es-
cuela del Programa busca mejorar la calidad de la tarea, el
aumento de la retencién y de la reinsercién escolar y la dis-
minucién de la repitencia.

Como respuesta a lo anterior, las experiencias innova-
doras que hemos seleccionado en esta ocasion, muestran
cambios operados en algunos de los sistemas educativos de
la Regién y el papel protagénico de distintos grupos sociales,
problematica presente en la agenda de las autoridades edu-
cativas responsables en nuestros paises y en el mundo.

En respuesta a esa problemdtica, la Revista Latinoa-
mericana insiste en su tratamiento, a través de la presentacion
del documento “Participacién comunitaria en la reforma
educacional del Estado de Minas Gerais”, Brasil, que su au-
tor, Joao B. Araujo e Oliveira, presenté en el Seminario de
“Programas Sociales, Pobreza y Participaciéon Ciudadana”
realizado en marzo de 1998, en Cartagena, Colombia.

A partir de su preocupacién en puntudlizar que esa
reforma no esté orientada a la descentralizacién de los servi-
cios educativos hacia las municipalidades o hacia la comuni-
dad, sefiala que “el corazén de la misma se centra en la au-
tonomia de la escuela (...) que ésta es responsabilidad de la
comunidad y que ella necesita de esa autonomia para ope-
rar”. Esta experiencia iniciada por el gobierno, la participa-
cién comunitaria es su piedra angular, a través de la constitu-
cion de Consejos Escolares en cada institucién, que se mani-
fiesta en la celebracion del Pacto para la Educacién de Minas
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Gerais de 1994 entre 30 organizaciones gubernamentales y
no gubernamentales, representativas de empleadores, emplea-
dos, educadores, maestros, movimientos sociales y religiosos,
efc., y los acuerdos con empresas, cuya meta a largo plazo era
que cada escuela tuviera a una empresa como socio.

Eficacia y eficiencia de la experiencia, su contribucién
a la calidad y equidad del servicio educativo, dificultades en-
contradas en su implementacién, la sustentabilidad de la re-
forma, son aspectos también abordados en esta presentacion.

Junto con los anteriores documentos, el de “Descentra-
lizacién Educativa y Autonomia Escolar”, producido por el
Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes de Nicaragua,
aborda también la descripcién de procesos que rompen con
estructuras centralizadas en la administracién escolar, bus-
cando una mayor participacién de la comunidad educativa,
de forma tal que pueda asumir un papel relevante dentro de
marcos institucionales abiertos. De lo que se trata aqui, es
conciliar el carécter estatal de las escuelas poblicas con la
descentralizacién parficipativa de su gestion operativa.

Asi, dentro de este proceso de descentralizacion, y sin
desconocer las funciones irrenunciables del Estado como re-
gulador, facilitador y responsable de la definicion de politicas
y de los aspectos financieros del sector, la estrategia que per-
mite que padres, maestros y alumnos asuman sus derechos y
obligaciones en el camino a una mejor educacion, es el Mo-
delo de Autonomia Escolar. Este Modelo estd orientado a
“asegurar(les) una coparticipacion responsable en la gestion
del centro escolar, tanto en lo administrativo como en lo aca-
démico”.

El Manual de la Autonomia Escolar que se presenta,
constituye una detallada expresién de la preocupacion de la
administracién del Estado, tendiente a concretar en la reali-
dad educativa las politicas y lineamientos institucionales y
participativos para lograr los fines y objetivos del sistema edu-
cativo nicaragiense.

Revista Latinoamericana de hmovaciones Educativies <)
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También se presentan los resultados preliminares de
una investigaciéon que aborda la gestién del tercer nivel (72,
82 y 92 aio) de la Educaciéon General Béasica en escenarios
educativos con riesgo pedagégico de la Provincia de Buenos
Aires, Argentina. A partir de un andlisis estadistico del perio-
do 1996/1998, se andliza el incremento de matricula y los
valores desiguales de repitencia y sobeedad en 72, 82 y 92
afios. A su vez se elabora un indicador de riesgo educativo
(ICRE) para el 82 afio de la EGB 3, lo cual permite integrar di-
ferentes indicadores de eficiencia interna del sistema y focali-
zar las escuelas que serdn abordadas en el estudio de casos.

Desde una perspectiva cualitativa se trabaja con ocho
escuelas que implementan EGB3 en los Partidos de Lomas de
Zamora y La Matanza, con caracteristicas organizativas dife-
rentes dada la localizacién de dicho ciclo. En esta instancia
de la investigacién se recuperan perspectivas diferentes de la
vida institucional (directivos, maestros, profesores, coordina-
dores de ciclo y alumnos) en forno a su gestién y la comple-
jidad que ésta significa dada la inclusién de nuevos actores,
prescripciones curriculares, tradiciones y estrategias de cam-
bio de la vida escolar.

Por 0ltimo, y en relacién a la promocién de acciones
referidas a la “interculturalidad o educacién intercultural bi-
lingiie”, atendiendo a poblaciones en desventaja por razo-
nes cu|tura|es, |enguc1 o etnia, presentamos un documento;
“Educacién Bilingie Intercultural en una escuela Toba de la
ciudad de Rosario” {Santa Fe, Argentina), elaborado por la
Licenciada Maria de los Angeles Sagastizabal. Este trabajo
forma parte de la investigacion que se desarrolla en el Insti-
tuto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
(IRICE = CONICET), acerca de la diversidad cultural en el sis-

tema educativo argentino.
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En el documento aparece un desarrollo minucioso de
los antecedentes teéricos asumidos, cuanto la metodologia de
trabajo utilizada. Las caracteristicas culturales del barrio toba
de Rosario, la movilidad de la comunidad aborigen, la rela-
cién con la escuela, la actitud de los padres de los alumnos
con respecto al mantenimiento de su lengua y a los compor-
tamientos esperados de ellos como hijos, la visién de los do-
centes con relacién a sus alumnos y su respuesta ante la di-
versidad y la distancia cultural entre la comunidad y la escue-
la, son acépites que enriquecen este trabajo.

Por fin se da cuenta cémo a partir de un encuadre
teérico dado y de una metodologia que responda al mismo,
pueden planificarse acciones concretas en la escuela para
una labor interdisciplinaria de las distintas éreas para la con-
secucién de esa propuesta.

Para cerrar esta edicién incluimos en la Seccién Publi-
caciones, aquéllas que hemos recibido para su difusién, asi
como libros de interés educativo que también presentamos en
la seccién de Restmenes Analificos.

Como siempre, les reiteramos nuestro inferés en la re-
cepcién de aportes para su publicacién, teniendo en cuenta
las caracteristicas de esta Revista, que nacid y crecid, como
una “una realizacién compartida de la comunidad educativa
latinoamericana™.

Hasta la proxima

Revista Latinoamericana cle Innovaciones Eclucativas I
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Dwuru de las acciones que los paises de América Latina v ¢l Ca-
ribe llevan a cabo para promover la igualdad de oportunidacdes de ac-
ceso, permanencia v promocion de una educacion de calidad para to-
dos, hov nuestra Revista presenta dos docimentos que reflejan la preo-
cupacicn de gobiernos, representantes de la sociedad civil x de la co-
munidad internacional por lograr la implementacion de politicas que
permitan incrementar la calidad de los servicios educativos ofrecidoys

a los sectores inds desprotegidos de la sociedad.

Coloquio Subregional

Intercambio de experiencias en Politicas de Promocion ce fa Foui-
clacl en Educacion: el caso de los Prograimas Compensatorios

(Lima, Perd, 27 al 31 de marzo del 2000)

QE] - OEA
Paises participantes: Argentina, Bolivia, Brasil, Ecuador, Espana, México,
Paraguay, Pera, Portugal y Venezuela

Documento final
Programas compensatorios

Criterios basicos
Las politicas sectoriales de promocion de la calidad y de la equi-
dad son politicas de estado.

a) En consecuencia, los programas compensatorios son parte fundamen-
tal de las politicas sectoriales que requieren recursos financieros para
asegurar su implementacién y su sustentabilidad. Los programas com-
pensatorios deben ser aceptados por la sociedad a partir de consen-
sos logrados mediante fuertes estrategias de comunicacién.

e
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Coloquio Subregional

b) Los programas compensatorios deben ser flexibles, para adecuarse
constantemente a las circunstancias, a los destinatarios y a las politi-
cas de desarrollo del pais. La flexibilidad implica asumir modalidades
alternativas de atencién, metodologias de trabajo apropiadas, docu-
menfos y materiales educativos innovadores, curricula diversificados,
e incluso, flexibilidad en su administracién.

c) El sistema educativo tiene la responsabilidad de promover y desarro-
llar programas compensatorios desde su estructura, articuléndolos con
las diferentes organizaciones que trabajan con las mismas poblacio-
nes y con otros servicios, entre ellos, los programas de alimentacién y
salud.

d) En el caso de asistencia financiera de organismos internacionales se
sugiere tomar como punto de purtida programas y proyectos propios
que fortalezcan en el pais la capacidad de generar proyectos y la ca-
pacidad de negociacién. Se sugiere asimismo encontrar mecanismos
para darle sostenibilidad a los programas de acuerdo con las particu-
laridades de cada pais.

e) Se definen claramente las responsabilidades por niveles de adminis-
tracién, nacional, provincial o estatal y municipal, incorporando los
procesos de seguimiento y evaluacién que correspondan.

f) Los programas compensatorios deben fortalecer la capacidad peda-
gégica de la escuela y contribuir al desarrollo de las regiones, logran-
do la participacién y la capacitacion de la comunidad.

g) Como caracteristicas deseables de los programas compensatorios se
proponen:

e Estar inserto en las politicas del sector
® Tener cobertura significativa
® Presentar innovaciones pedagégicas

e Contar con materiales especiFicos

h) Los beneficiarios preferenciales de los programas compensatorios son
las personas en condicién de desventaja por razones educativas espe-
ciales o singulares (alumnos que requieren insercién, compensacion y
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atencién por estar en situacion de desventaja o tener necesidades es-
peciales), ferritoriales (urbano marginal, de frontera, rural), sociales
(poblacién en situacién de riesgo de marginacion, género o exclu-
sion), culturales (grupos étnicos, minorias), familiares (trabajador tem-
poral o itinerante y desempleados).

Ohjetivos

1.

Promover la igualdad de oportunidades de acceso, permanencia y
promocién a una educacién de calidad para todos los nifios, jévenes
y adultos, prestando atencién preferentemente a aquellos sectores que,
por su situacién geogrdfica o por sus condiciones sociales se vean mas
desfavorecidos, articulando medidas que hagan efectiva la compensa-
cién de las desigualdades.

Facilitar la incorporacién e integracién social y educativa de todas las
personas, contrarrestando los procesos de exclusion social y cultural,
desarrollando actitudes de comunicacién, de respeto mutuo y de enri-
quecimiento reciproco entre todas las personas independientemente
de su cultura, lengua o etia.

. Fomentar la participacion de los diferentes sectores de la comunidad

educativa y de la sociedad civil para hacer efectivo el acceso a la edu-
cacion y a la sociedad en igualdad de oportunidades asi como para
facilitar la incorporacién e integracion social de las familias prove-
nientes de ofras culturas o con especiales dificultades sociales.

Desarrollar las estrategias alternativas, organizativas y curriculares
necesarias para la consecusién de los objetivos educativos por parte

de los beneficiarios de los programas compensatorios.

Establecer canales de comunicacién adecuados para garantizar la in-
formacién y participacion de la familia y la comunidad en los progra-
mas compensatorios.

. Impulsar la coordinacién y la asociacién de esfuerzos del méaximo or-

ganismo rector de la educacién con ofros sectores de gobierno, insti-
tuciones y asociaciones de la sociedad civil para la convergencia, de-
sarrollo, seguimiento y evaluacién de las acciones de los programas
compensatorios.

Revista Latnoamericana de hnovaciones Ecucativas B



Cologuio Subregional

Acciones recomendadas

1. Promocién de seminarios taller sobre temas especificos:

Ejecucion de las politicas compensatorias: descentralizacién, ges-
tién, estrategias y metodologia de focalizacién.

Identificacion de indicadores de calidad y equidad.
Evaluacién, seguimiento y sistematizacion de los programas.

Elaboracién de estudios e investigaciones aplicadas a los aspectos
cudlitativos de la educacién.

Estrategias especificas para la atencién de la desercién, la repiten-
cia y la sobreedad con el propésito de identificar los factores aso-
ciados.

Interculturalidad o educacion intercultural bilinge.
Estrategias de atencién al grupo etario de cero a tres afios.

Modalidades de financiacién de las politicas y negociacién con
Banca Multilateral.

2. Apoyo de la OFl a la organizacién de la reunién “Estrategias y desa-
fios para la equidad”, promovida por la Argentina en colaboracién

entre el proyecto multilateral sobre programas compensatorios para la

educacién bésica (OEA) y el IIPE (UNESCO).

. Disefio de una pagina Web en cada pais, dedicada a las politicas de

promocién de la equidad y la calidad. La pégina debe incluir, al me-
nos, la siguiente informacién:

Descripcién de cada experiencia.
Referencias documentales.
Unidad responsable.

Direccién de contacto.
Cobertura.

Se sugiere, ademas, la incorporacién de indicadores de calidad

y equidad.

#4)
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la pagian Web de CONAFE (WWW//conafe.mex) puede ser

usada como modelo. Esta institucién ofrece su apoyo técnico.

4. Publicacién conjunta OFEl y OEA (proyecto multinacional sobre pro-
gramas compensatorios para la educaciéon bésica) del estado del ar-
te en Programas Compensatorios.

5. Ejecucién del programa de pasantias aprobado y cofinanciado per la
OEA (Proyecto multinacional sobre programas compensatorios para
la educacion basica) y la OFl (ver anexo).

6. Informacion de estos acuerdos a los Ministerios de Educacién de pai-

ses iberoamericanos que participaran en la Conferencia Internacional
de Dakar.

Participantes:;

Ricardo Murtagh (Argentina), Ivén Tavel Torres (Bolivia), Ulysses Cidade Semeghini (Brasil), Luis Ro-
drigo Astudillo (Ecuador), Marco Rando (Espafia), Carlos Méarquez Pérez (México), Victorina Espi-
nola de Ruiz Diaz (Paraguay), José Rodriguez Gonzdlez y Carlos Mas Ramirez (Perd), Maria Iso-
bel Cliveira Moniz Barreto Caldeira Antunez (Portugal), Anibal Istiriz Almeida (Venezuela), Gaby
Fujimoto Gémez (OEA), Cesar Bricefio Rosales, Cesar Granda y Juan José lzaguirre (OEI).

wevista Latinoamericana e nmovaciones BEoucativios | O



Coloquio Subregional

Pronunciamicnto Latinoamericano sobre
“Educacion para Todos”

Con oportunicad cdel Foro Munclial de la Educacion (Dakar,
26-28 abril, 2000)

Entre el 26 y el 28 de abril se realizé en Dakar, Senegal, el Foro
Mundial de la Educacién, organizado por cinco agencias internaciona-
les: Banco Mundial, Fondo de Poblacién de las Naciones Unidas
(FNUAP), Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD),
UNESCO y UNICEF. Dicho Foro tenia como objetivo presentar la evalua-
cién de lo realizado durante la década de 1990 dentro de la iniciativa
mundial de “Educacién para Todos” - lanzada en Jomtien, Tailandia, en
marzo de 1990, bajo el auspicio de estos cinco organismos - y definir el
seguimiento de dicha iniciativa en virtud de que las mefas no se cumplie-
ron. En Dakar, gobiernos, representantes de la sociedad civil y de la co-
munidad infernacional adoptaron una nueva Declaracion y un nuevo
Marco de Accién, que ratifican esencialmente las metas adoptadas en
Jomtien y postergan su cumplimiento hasta el afio 2015.

Lat iniciativa de un Pronunciamiento Latinoamericano a propésito
del Foro de Dakar surgié de un pequefio grupo de educadores e investi-
gadores latinoamericanos. La redaccién estuvo a cargo de Pablo Latapi
(México), Sylvia Schmelkes (México) y Rosa Maria Torres (Ecuador). El
documento fue asimismo asumido y presentado oficialmente, en la plena-
ria final, por la delegacién del Ecuador.

El Pronunciamicnto Latinoamericano

El comienzo de una nueva década y de un nuevo siglo invita
reflexionar sobre lo hecho a fin de perfilar la agenda futura teniendo en
cuenta el nuevo conocimiento disponible y las lecciones aprendidas.

Este es momento de evaluaciones, rectificaciones y compromisos
renovados en el ambito educativo. El afio 2000 fue el horizonte de pro-
gramas globales como la Educacién para Todos, acordado en Jomtien,
Tailandia, en 1990, asi como de iniciativas regionales y nacionales de
desarrollo y cambio educativo en todo el mundo. Diversas actividades
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vienen realizandose, a nivel global, regional y nacional, para evaluar el
cumplimiento de dichos programas y metas, y para definir la agenda fu-
tura. A fines de abril de este afio 2000 tiene lugar en Dakar, Senegal, el
Foro Mundial de la Educacién, en el cual se presentarén los resultados de
la evaluacién de esta década de Educacién para Todos y se aprobarén
una nueva Declaracién y un nuevo Marco de Accién que extenderdn el
plazo hasta el afio 2015.

En este contexto y momento, un grupo de educadores e intelec-
tuales latinoamericanos hemos querido hacer pablica nuestra voz a fin de
compartir con otros colegas y con la comunidad educativa internacional
algunas reflexiones y preocupaciones desde América Latina. Esta es una
region importante en el mundo en desarrollo, con una gran especificidad
histérica, educativa y cultural. En el campo de la educacién, los latinoa-
mericanos nos enorgullecemos de haber desarrollado una experiencia y
un pensamiento educativo propios, innovadores, fértiles.

Nuestros pueblos merecen mas y mejor educacion

1. Nos preocupa enormemente la situacién y el rumbo de la educacién
en el mundo, en los paises en desarrollo y en nuestra region en parti-
cular. Después de varias décadas de intentos reiterados de reforma
educativa en nuestros paises, los resultados son dudosos y, en todo ca-
50, no estdn a la vista en el d@mbito que finalmente importa y que es el
objetivo mismo de la educacién: el aprendizaje y la formacién integral
de la persona. “Enfatizar el aprendizaje” fue un mandato fundamen-
tal para la Educacién para Todos; no obstante, el indicador de apren-
dizaje (uno de los 18 indicadores que debian reportar los paises) de-
bié ser eliminado del informe final de evaluacion de la década pues
la mayoria de paises no tenia informacién para reportar. “Mejorar el
aprendizaje” fue la consigna de la década de 1990 en nuestra regién;
no obstante, las evaluaciones de rendimiento escolar hechas en los 6l-
timos afios en los diferentes paises muestran resultados pobres, por
debaijo de lo esperado y de lo deseable. Tampoco cuentan los sistemas
educativos con indicadores o evidencias de logro en torno a la forma-
cién de los educandos, entendida como despliegue de sus potenciali-
dades, estimulo a su creatividad y consolidacion de sus valores.

Revista Lalinoamericana ce Innovaciones Educativas 21




Coloquio Subregional

2. Igual que ofras regiones del mundo en desarrollo, América Latina ha
visto desfilar una larga lista de pronunciamientos y declaraciones, de
compromisos y metas que se reiteran, incumplen y postergan ciclica-

mente. A menudo, los planes se superponen unos a ofros, sin solucién

de continuidad, o bien se manejan de manera paralela, sin coordina-

cion entre si.

e En 1979 (Declaracién de México) se aprobé y en 1981 (Quito)

arrancé el “Proyecto Principal de Educacién” (PPE), proyecto regio-
nal impulsado y coordinado por la oficina regional de la UNESCO,
el cual se propuso fres metas para el afio 2000: acceso universal a
la escuela primaria, eliminacién del analfabetismo adulto y mejo-
ria de la calidad y la eficiencia de la educacién.

Posteriormente, en 1990, en Jomtien, se acordé la “Educacién pa-
ra Todos”, en la conferencia mundial organizada por UNESCO,
UNICEF, PNUD, FNUAD y Banco Mundial, a la que asistieron de-
legaciones de 155 gobiernos y de 125 entidades de la sociedad ci-
vil de todo el mundo. Alli se acordaron seis metas, parcialmente
coincidentes con las del PPE en esta regién, fijandose también el
afo 2000 como plazo para su cumplimiento.

Cuatro afios més farde, en 1994, se realizaba la Cumbre de Mia-
mi, convocada por el presidente norteamericano Clinfon. Aqui se
lanzé el “Plan de Acceso Universal a la Educacién para el 20107,
ratificado después como “Iniciativa de Educacién” en la Il Cumbre,
en Santiago, en 1998. Esta iniciativa, de alcance hemisférico,
adopté metas para los tres niveles educativos, incluido el universi-
tario, y fijé el afio 2010 como horizonte. La iniciativa es liderada
por el gobierno estadounidense, coordinada por los gobiernos de
Meéxico, Argentina y Chile, y cuenta con la participacién de diver-
sos organismos internacionales, regionales y nacionales (entre los

principa/es: OEA, Banco Mundial, BID, y USAID).

‘_Ahora, el Foro Mundial en Dakar, al constatar que no se cumplieron
las metas de la Educacién para Todos en el plazo estipulado, ratifica

en lo fundamental las mismas metas, renueva los compromisos y corre
el plazo hasta el 2015.
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Agencias internacionales y gobiernos formulan y suscriben estos pla-
nes y metas globales y regionales, se comprometen a su cumplimien-
to en los plazos que ellos mismos fijan, y revisan y aplazan continua-
mente los compromisos. En cada uno de estos planes se invierten ener-
gias y recursos financieros cuantiosos; al no verse resultados o cum-
plirse con lo ofrecido, se desgasta irremediablemente la credibilidad
social en torno a la educacién y al cambio educativo.

3. La tradicién de la reforma educativa en nuestros paises ha sido atri-
buir los problemas a la falta de recursos financieros y ubicar los pro-
blemas, en todo caso, en el lado de la ejecucién. No obstante, todo
indica que hay problemas también en el disefio de las politicas, y que
hacen falta una revisién y un viraje profundos en la manera como los
gobiernos y las agencias internacionales vienen encarando el tema
educativo y el de la reforma educativa en particular.

Las politicas que se han recomendado y adoptado en los Gltimos afos
no estén respondiendo satisfactoriamente a las necesidades y expec-
tativas de la pob|cxcién latinoamericana, a las realidades del sistema
escolar y de los docentes en particular, y no han tenido los resultados
esperados. La evaluacién comparativa realizada en 1997 por UNES-
CO-OREALC en 13 paises de la region, en las déreas de lengucie y
matemdticas entre alumnos de fercero y cuarto grado de planteles po-
blicos y privados, revel6 que Cuba es, en el contexto latinoamericano,
el pais con mejores rendimientos escolares en estas dos areas. Se tra-
ta, precisamente, del Gnico pais que no siguié las recomendaciones de
politica educativa vigentes en los 90 y el Gnico que no recurrié a prés-
tamos internacionales para financiar su sistema y su reforma educati-
va. Estos datos son lo suficientemente reveladores como para exigir
una reflexién de fondo en torno a las estrategias de desarrollo y cam-
bio educativo que vienen ensayéndose en la regién.

Rectificaciones necesarias

4. la situacién de la educacién bésica en nuestra regién y en el mundo
nos lleva a proponer algunas rectificaciones que, si bien atafien direc-
tamente a América Latina, podrian ser consideradas por otras regio-
nes con inquietudes similares.
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(a) Las politicas que norman el desarrollo educativo deben estar inspiradas
por valores humanos fundamentales, de modo que el servicio educativo
contribuya a la mejor redlizacién de las personas y de las sociedades.
Los actuales indicadores utilizados para evaluar dicho desarrollo, cen-
trados en el avance de la cobertura y de la eficiencia de los sistemas es-
colares, no revelan la contribucién de la educacién a esos valores fun-
damentales: el desarrollo integral de los educandos, la formacién de su
conciencia, el ejercicio responsable de su libertad, su capacidad para
relacionarse con los demés y para respetar a fodos. Tampoco revelan si
las respuestas que estan dando los sistemas educativos a las necesida-
des fundamentales de las grandes mayorias de la poblacion son las més
adecuadas y significativas para estas mayorias.

(b) Los decisores de politicas deben plantear su tarea en el plano ético,
pues los sistemas educativos no son sélo piezas al servicio de la eco-
nomia, del consumo o del progreso material, sino medios que deben
ayudar al desarrollo en plenitud de las potencialidades humanas. En
particular, la expansién del conocimiento que caracteriza el ingreso
de la humanidad al tercer milenio y que estéd ya impactando profun-
damente los sistemas educativos, debe inscribirse en este horizonte de
integralidad y responsabilidad.

(c) De ninguna manera satisface lo que se ha realizado para alcanzar
mayor equidad en la distribucién de las oportunidades de acceso,
permanencia, egreso, fransicién a otros niveles educativos y, sobre to-
do, aprendizaje. La mayor equidad sélo se ha logrado como conse-
cuencia de la fendencia a universalizar algin nivel educativo, notable-
mente la primaria. No obstante, esto no ha significado igualar los re-
sultados de aprendizaje, que son la verdadera medida de una politi-
ca de justicia educativa. El uso creciente de la tecnologia de la infor-
macién y la comunicacién en el campo educativo amenaza con pro-
ducir desigualdades cada vez més profundas y graves, si continuamos
extendiendo la educacién bésica con los mismos criterios utilizados
hasta hoy. Definitivamente, hay que enfrentar el problema de otra ma-
nera. Sociedad y gobiernos, pero sobre todo éstos Ultimos, deben
destinar los recursos y los esfuerzos necesarios para igualar e incre-
mentar la calidad de los servicios ofrecidos a los sectores pobres en el
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campo y la ciudad, a los sectores indigenas y en general a todos los
excluidos de los beneficios de la educacién bésica. Mientras no se
ofrezca mejor educacién a los que menos tienen, y se asegure una
educacién igudlitaria a hombre y mujeres, dificilmente podremos
avanzar en la meta de lograr equidad educativa. Sin equidad educa-
tiva dificilmente avanzaremos en el logro de la justicia social.

(d) Dada la enorme diversidad cultural que caracteriza a los pueblos la-
tinoamericanos, calidad educativa imp|icc1 reconocer la necesidad de
diversificar la oferta educativa a fin de asegurar no sélo el respeto si-
no el fortalecimiento de las diferentes culturas. Cada grupo tiene un
aporte cultural que hacer a la educacién de todos. Gobiernos y socie-
dades debemos impedir que la diversificacién de los servicios de edu-
cacién basica a los grupos culturales minoritarios siga escondiendo
una oferta empobrecida, que se aproveche de la menor capacidad de
estos grupos para exigir niveles adecuados de calidad del servicio y
de sus resultados.

(e) Es necesario recuperar los planteamientos originales de la Educacion
para Todos y su “visién ampliada de la educacién bésica”: una edu-
cacién capaz de satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje de
todos (nifios, j6venes y adultos), dentro y fuera del sistema escolar (fa-
milia, comunidad, lugar de trabajo, bibliotecas y centros culturales,
medios de comunicacién, acceso a las modernas tecnologias, etc.) y a
lo largo de toda la vida. Es indispensable recuperar para la educa-
cién y para la politica educativa la visién multisectorial, entendiendo
que los problemas no se explican ni se resuelven exclusivamente des-
de lo educativo, sino desde una politica econémica y social responsa-
ble del bienestar de las mayorias; la vision de sistema, superando la
vision fragmentada y parcelada por edades, niveles, componentes o
modalidades; y la visién de largo plazo, superando el cortoplacismo
inmediatista al que fuerzan a menudo las légicas de la politica y las
del financiamiento internacional. El énfasis sobre la educacion prima-
ria que se dio en la década de 1990, si bien importante por si misma,
se hizo a costa de una postergacién de la problemética de la educa-
cién secundaria y universitaria, y de un abandono casi total de la edu-
cacién y capacitacion de jovenes y de adultos.

(S
1
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Salvaguardar los valores latinoamericanos

2

a) En el contexto actual de globalizacién, queremos preservar algunos
valores que son esenciales a la identidad latinoamericana:

El valor supremo de la persona y la busqueda de un sentido de la exis-
tencia humana. Valoramos el respeto a la persona y a su desarrollo
por encima de un progreso material fincado exclusivamente en el au-
mento del consumo y del confort; creemos en la importancia de crear
las condiciones necesarias para que cada persona encuentre un sen-
tido a su vida y respuestas a sus preguntas existenciales.

El sentido comunitario de la vida, caracteristico de nuestras culturas,
principalmente las indigenas: compartir y servir, ser solidarios mas
que competitivos, saber convivir privilegiando el bienestar colectivo,
respetar las diferencias contra las tendencias de exclusion y el cuida-
do por los més débiles y desprotegidos.

La multiculturalidad y la interculturalidad. Nuestras naciones son pue-
blos de pueblos, gestados a través de procesos de mestizaje biolégi-
co y cultural, por lo que la apertura a la pluralidad de razas, etnias y
culturas es esencial a nuestra identidad y valor a ser reafirmado por
la educacién.

La apertura y valoracién de formas de conocimiento y de aproxima-
cién a la realidad que trascienden la racionalidad instrumental: los
lenguaies simbélicos, la intuicién, la sensibilidad a la vulnerabilidad
humana, la recuperacion creativa de la tradicion y el aprecio por la
belleza.

La libertad, entendida -en la tradicién que recogié acertadamente
Paulo Freire- como una conquista sobre nuestros egoismos y los de los
demds, como construccién de la autonomia de la persona y de su sen-
tido de responsabilidad, como superacién de todas las opresiones me-
diante la comprensién del opresor y la disposicién a compartir con és-
te la tarea de construir un mundo para todos.

El trabajo como medio de realizacién personal y por ello derecho fun-
damental, no como subordinacién acritica a los intereses del capital ni
como busqueda eficientista de maximizacién del lucro.
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b)

La busqueda del “otro” en la construccion de un “nosotros” que fun-
damente el sentido ético de la vida humana, y la presencia constante
de la utopia y la esperanza.

play P

Deseamos preservar en nuestra educacién estos valores que nos dan
identidad, y desde ellos conquistar la paz basada en la justicia y en
el respeto a todos. Deseamos que estos valores trasciendan hacia la
convivencia cotidiana, los medios de comunicacién masiva, las leyes,
las filosofias que orientan la educacién y, en general, todos los émbi-
tos de la cultura. En los sistemas educativos, deseamos que inspiren la
formacién de educadores y educandos, contenidos curriculares y mé-
todos de ensefianza, las formas de organizacion y el clima humano
de las escuelas, la distribucién de los recursos, los criterios de planea-
cién y evaluacién y las relaciones interpersonales de todos quienes in-
tervenimos en la educacién,

Afirmamos la necesidad de la participacion de la sociedad no sélo en
la ejecucion de las politicas y programas, sino en su formulacién y dis-
cusion. La educacién es asunto pL’Jb|iC0 y debe, por tanto, involucrar a
todos sus actores y concitar su participacion responsable. Esto es par-
ticularmente cierfo y necesario en el caso de los docentes, sujeto cla-
ve de la educacién y del cambio educativo. No basta con proclamar
la participacién e incluso con mostrarse favorable a ella; es preciso
definir y habilitar tiempos y espacios, criterios y mecanismos concre-
tos para que se dé dicha participacién como un dispositivo regular de
los procesos educativos desde el nivel local hasta el nivel global, des-
de la escuela hasta las instancias ministeriales e intergubernamentales
en que se define y decide la educacién. En este sentido, es preciso for-
talecer y multiplicar algunas iniciativas valiosas de participacién ciu-
dadana en la educacion que han surgido en los Gltimos afios en va-
rios paises de la regién.

Hacemos un llamado a nuestros gobiernos y a nuestras sociedades,
asi como a las agencias internacionales de cooperacién, a redoblar
esfuerzos en pro de la equidad, privilegiando a los grupos més mar-
ginados y articulando los programas educativos a politicas mas am-
plias que contribuyan a la equidad econémica y social.

o
~l
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d) Nos pronunciamos por salvaguardar la diversidad cultural y educati-

f

va propia de las regiones, los paises y los grupos culturales en el inte-
rior de cada pais, contra una globalizacién hegeménica y homoge-
neizadora.

Pedimos a los organismos internacionales revisar su papel en la defi-
nicién de politicas educativas y en su concrecion a nivel regional y na-
cional. Vemos con preocupacion el creciente protagonismo de dichos
organismos, sobre todo de la banca internacional, como organismos
ya no sélo de financiamiento sino de asesoria técnica, investigacion,
monitoreo y evaluacién. Nos preocupa el “pensamiento Gnico” insta-
lado en la educacion en los Gltimos afios, el fuerte sesgo economicis-
ta y el peso de lo administrativo como componente central de la refor-
ma educativa. La necesidad de revisar el modelo tradicional de coo-
peracién internacional, sobre todo en el campo de la educacién, vie-
ne siendo planteada por estudiosos y especialistas de todo el mundo,
e incluso por las propias agencias de cooperacion. Su papel debe ser
el de impulsores, facilitadores, comunicadores y catalizadores.

Convocamos a nuestros gobiernos y sociedades nacionales a recupe-
rar el liderazgo y la iniciativa en materia educativa, a desarrollar una
masa critica de profesionales y especialistas de la maxima calidad, y
a consolidar una ciudadania informada capaz de participar significa-
tivamente en el debate y la accién educativa. Después de un periodo
de fuerte uniformacién de la politica educativa y de simplificacién de
los procesos educativos, es indispensable recuperar la capacidad pa-
ra pensar y actuar a partir de lo mejor del conocimiento acumulado y
de las especificidades de cada contexto nacional y local.

Invitamos a la comunidad educativa internacional, y en particu-

lar a los participantes en el Foro de Dakar, a ponderar estas reflexiones

que fraternalmente les compartimos.

FIRMAS Y ADHESIONEES

ARGENTINA: Graciela Acufia, Susana Agarote, Inés
Aguerrondo, Ana Almada, Sonia Aravjo, Laura Arccena,
Ménica Béez, Ana Bloj, Alberto Borda, Cecilia Braslavsky,
Gustavo Brufman, Juliana Buron, Zulma Caballero,
Adriana Calvar, Miriam Casco, Miria Castedo, José
Antonic Castorina, Maria Ester Ceschin, Ema Cibotti, José
Luis Coraggio, Alberto Croce, Ricardo Croce, Ester Cruz,
Liliana D'Ambola, Ana Maria D°Andrea, Adriana D'Elia,
Nora Elichiry, Maximiliano Estigarribia, Justa Ezpeleta
[México), Laura Fainstein, Olga Faucher, Alberto Federico,
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Emilia Ferreiro (México), Gustavo Fischman (USA), Susana
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(Chile), Susana Hintze, Norma lannizzotlo, Marcela Isaias,
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Lamboglia, Gustavo Larsen, Cristina Latanzio, Irene Laxall,
Lilians Mirtha Lépez, Claudio Luraghi, Daniel Luzzi, Marta
Maffei, Karina Mallamaci, Marcelo Mango, Roberto
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Marengo, Ménica Marquina (USA), Alicia Martignoni,
Alicia Martinez, Maria Elba Marfinez, Eduardo Paganini,
Nerma Pariente, Ovide Menin, Graciela Messina (Chile),
Claudia Melinari, Marcela Mollis, Daniel Nieva, Irma
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Elena Rodriguez, Luis Roggi, Karina Rojas, Pablo Rosales,
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Evangelista, Jose Euslaquio Romio, Leonice de Souza
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Mendoza, Buenaventura Moreno Lemus, Jaime Nifio Diez,
Miryam Ochoa, Luis Enrique Orozco, Jorge Ossa, Luis
Hector Pefia Vargas, Luis Alberto Perea, Benigno Pérez,
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HONDURAS: Ramén Alvarez Maldonado.

JAMAICA: Anne Hudson (Australia).
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sta investigacion aborda, desde una perspectiva cuanti-cualitative, la
gestion del Tercer Nivel de la Educacion General Bdsica en escenarios
educativos con riesgo pedagdgico de la provincia de Buenos Aires, Ar-
genting. Sus resultados permiten analizar los indices de riesgo educativo
en el 8 aio de la EGB3 en los partidos de Lomas de Zamora v La Ma-
tanza, v los procesos de transicidn y cambio que experinentan las insi-

tciones que atienden a adolescentes en condicion social desfavorable.

Introcduccion

La transformacién de los sistemas educativos en los noventa constituye en
la Argentina y en la mayoria de los paises de la regién un proceso complejo? y
gradual con impactos de diferente alcance en relacién con la estructura académi-

1 Prof. Adjunto de la Cétedra de Sociologia de la Educacién de la Facultod de Ciencias Sociales de la Univer-
sidad Nacional de Lomas de Zamora (UNLZ). Las infegrantes del equipo de trabajo desarrollan funciones do-
centes y de investigacién en dicha cdtedra y en ofras universidades nacionales. Esta investigacién tiene como
sede la UNLZ, (1998/1999)

2 los procesos de cambio y de reforma educativa son caracterizados como complejos en tanto no resultan sélo
de la ejecucién de programas previstos por la administracién educativa. Su existencia es real en tanfo permiten
el desarrollo de capacidades individuales, colectivas y la facilitacién de condiciones estruclurales y organizati-

vas para que cada insfitucién pueda desarrollar las transformaciones que requiere su confexto. Véase Fulldn
(1992).

i
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ca y organizativa; nuevas précticas de los actores involucrados (supervisores, di-
rectivos, docentes, padres, alumnos), y con diferentes niveles de consensos con los
mismos y ofras organizaciones de la sociedad civil (medios de comunicacién, gre-
mios, organismos no gubernamentales, etc.).

El curriculum cumple un papel central como dispositivo (Braslavsky, 1996)
para la regulacion y la gestion de los sistemas educativos a partir de ofrecer pres-
cripciones en las orientaciones epistemolégicas, pedagégico-didécticas, psicolégi-
cas, etc. En los procesos de reforma educativa, los actuales cambios curriculares
que experimenta el sistema educativo argentino se desarrollan en las escuelas de
maneras miltiples y formas diversas. Este supuesto implica reconocer conceptual-
mente la fension abierta e incertidumbre entre la prescripcion curricular y las préc-
ticas pedagégicas (Stenhouse, 1984) junto a los niveles de mediacién y apropia-
cién singular que desarrollan las instituciones educativas de las nuevas propuestas
de ensefianza.

Por ofra parte, la gestion curricular del tercer ciclo de la Educacion Gene-
ral Bésica (EGB) presenta un alto nivel de complejidad en funcién de su localiza-
cién y organizacién (en ex escuelas primarias o en las actuales secundarias en
transicién al nivel polimodal), la conformacién de los equipos docentes y los pro-
cesos de transicion curricular (Sacristén, 1996) que se desarrollan al interior de di-
cho ciclo, en términos de nuevas relaciones sociales y procesos pedagégicos.

En los casos de sectores sociales en condicién de pobreza y marginacién
social, la gestién de este ciclo asume caracteristicas de mayor complejidad dada
la diversidad socio cultural y las trayectorias previas de fracaso escolar 'y exclu-
sién3, por parte de adolescentes de dichos sectores sociales en el sistema educati-
vo. La secuencia de decision, seleccién de establecimiento, mecanismos de incor-
poracién, ingreso, refencién y permanencia no se ajustan al modelo supuestamen-
te tipico del estudiante con pasaje inmediato de la escuela primaria a la media y
cursado de ésta como Gnica actividad.

Por el contrario, siendo estudiantes “precarios” (Filmus, D, 1994) incluyen
un periodo de stand by, de puesta a prueba de mecanismos de continuidad, inten-
tos de incorporacién al mercado de trabajo y retornos temporarios (Feijoo, e In-

3 Investigaciones respecio de la discriminacién educativa (Braslavsky, C, 1988; Filmus, D, 1989) en el nivel pri-
mario y medio (primero y quinto ofio) sefalan la exisiencia de ciertos circuitos reproductivos, por lo cual se
ofrecen menores oporiunidades de aprendizaje a poblacion que por su condicién social més lo necesitan, pro-
piciando resullados educativos diferenciados.
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soa 1995). Estos procesos condicionan la configuracién de una situacion de “ries-
go pedagdgico” lo cual implica una mayor probabilidad de que la promocién y
finalizacién de los estudios correspondientes al ciclo (en este caso EGB3) sea me-
nor (Bertoni, A y otros, 1997) dadas las condiciones sociales adversas, las trayec-
torias escolares previas de esta poblacién y las oportunidades para el aprendiza-
je [por caracteristicas edilicias, equipamiento, capacitacién y permanencia de los
equipos docentes, gestién curricular,etc) que garantizan las escuelas a las que asis-
ten los mismos.

En el caso de la provincia de Buenos Aires nos encontramos desde el afio
1996 con un proceso incipiente pero significativo de inclusién: adolescentes, par-
ticularmente en zonas alejadas de centros urbanos, que luego de haber desertado
uno o més afos, estan regresando a las aulas para terminar su escolaridad basi-
ca. La inquietud que guia esta investigacién es abordar las caracteristicas curricu-
lares e institucionales que presentan las escuelas que trabajan con este alumnado
y gestionan el tercer ciclo de la EGB.

Objctivos gencerales del proyecto

Objetivo general del proyecto

Caracterizar la gestion institucional y curricular del tercer ciclo de la Edu-
cacién General Bésica, considerando instituciones que atienden a sectores desfa-
vorecidos, con localizaciones del ciclo distintas y rendimientos escolares diferen-
ciados

Objetivos especificos del proyecto

Andlizar la cobertura, eficiencia interna e indices de riesgo pedagégico
de la EGB 3 en la provincia de Buenos Aires (1996-1998), considerando particu-
larmente los partidos de Lomas de Zamora y La Matanza.

Recuperar perspectivas de diferentes actores de la comunidad educativa
(directivos, docentes, alumnos) acerca de la gestién curricular e institucional de la
EGB3 y la retencién escolar.
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Estrategia metodologica de investigacion

Esta investigacion se desarrolla a partir de una metodologia combinada
que infegra aspectos cuantitativos y cudlitativos de la investigacion social. Por un
lado se avanza en la sistematizacion de informacion secundaria relativa a indica-
dores de eficiencia interna de la provincia de Buenos Aires, particularmente en
los partidos de Lomas de Zamora y La Matanza, y se elabora un indice de condi-
ciones de riesgo educativo (ICRE) para ser aplicado al andlisis de la situacion de

la matricula de EGB3 (1997-1998).

Desde una dimensién cudlitativa se aborda la problemética de la imple-
mentacién curricular de EGB3 y los procesos de retencién escolar, considerando
ocho escuelas estatales de los partidos de La Matanza y Lomas de Zamora que al-
bergan el tercer ciclo de la EGB y que atienden a sectores sociales en riesgo pe-
dagégico, con caracteristicas diferenciadas de acuerdo a la localizacién de dicho
ciclo.

Las caracteristicas institucionales diferenciadas de EGB3 se dan por la es-
tructura organizativa que tienen dichas escuelas para la gestion del ciclo. Un 50%
de las escuelas seleccionadas gestionan el ciclo en una EGB completa, lo cual sig-
nifica que el ciclo funciona de manera unificada en un solo establecimiento. El res-
to de las escuelas seleccionadas son EGB3 articuladas, lo cual se expresa orga-
nizacionalmente en que el 7° afo se gestiona en una EGB y el 82y 92 afio se de-
sarrolla en una escuela polimodal, que se encuentra cercana geograficamente a
la otra institucion.

Scleccion del Universo de escuclas

En una primera instancia se clasifico a los establecimientos educativos (de
educacién comin y de gestion estatal) segon la situacién socioeconémica de la po-
blacién que atiende? y la localizacion del ciclo (en ex primarias o en ex medias)
(Cuadro 1). En este sentido se establece la distribucién de los establecimientos de
ambos partidos en cuatro categorias tal como queda representado en el siguiente
esquema de clasificacion.

4 las escuelas se clasifican segin la siluacién socioeconémica de la poblacién que atiende y en funcién de ello se
efectia una asignacién de salario docente diferencial. Hemos tomado esa discriminacién como criferio melodolé-
gico para diferenciar las instituciones. Para simplificar la lectura se denominaron escuelas Pobres y No Pobres.
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Distribucion de los establecimientos con EGB3 por Situacion Socioeco-
némica y Localizaciéon del Ciclo. Partidos de Lomas de Zamora y La Matanza.

Cuadro 1

Cantidad de establecimientos de EGB ~ 1997

Situacion Socioecondmica (SSE)
Partido Total POBRE NO POBRE
Complela Articulada Completa Articulada
Lomas de Zamora 91 35 1 18 27
La Matanza 174 83 28 41 22

Elaboracién propia. Fuente: Red Federal de Informacién Educativa y Listado de Supervisién de los partidos de
Lomas de Zamora y La Matanza (1998)

En el caso de Lomas de Zamora el 50% de los establecimientos que con-
tienen a la EGB3 presentan una condicién social de pobreza, concentréndose en
las escuelas con EGB completa (76% del fotal). En tanto que para La Matanza, ca-
si un 64% de las unidades educativas atienden poblacién en situacién socioeconé-
mica desfavorable, de las cuales el 74% son ex-primarias que han integrado el ter-
cer ciclo a su gestién institucional.

Posteriormente se focalizé el andlisis en las escuelas pertenecientes al sub-
grupo pobre respetando la distribucién por localizacion del ciclo. Sobre este subu-
niverso se aplic un indice de riesgo educativo que permitiera caracterizar a las
escuelas a partir de la combinacién de tres indicadores educativos de eficiencia in-
terna. Estos son la Sobreedad (explica el indice en un 60%), la Retencién Anual
(contribuye en un 30%) y la Repitencia (que participa con un 10%)3. Un andlisis
de los resultados obtenidos se presenta més adelante en el apartado: Riesgo Pe-
dagégicco en el 8° afio.

La muestra definitiva se realizé efectuando una selecciéon de 8 escuelas, 4
con bajo ICRE y 4 con alto ICRE, respetando la distribucion por localizacién del ci-
clo y por partido, sobre las cudles se realizé el trabajo descripto en el apartado
que se presenrd a continuacion.

5 El indice se distribuye de 0 a 10, manifestando un aumento del riesgo a medida que aumenta el valor. Se di-
vidié en tres categorias para facilitar el andlisis y la clasificacién: bajo (valores entre 0y 3,5); medio (valores
entre 3,6 y 6,5] y alto (valores enire 6,6 y 10). Los esiablecimientos que presentan un indice de Bajo Riesgo
Educativo son aquellos en los que los indicadores de repifencia, sobreedad y permanencia anual no presentan
valores alios, es decir en donde estos items no constituyen un problema serio. En cambio, aquellos en donde el
indice es calegorizado como de Alto Riesgo Educativo se puede afirmar que hay por lo menos serios proble-
mas con la repitencia y con la sobreedad.
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Estrategia de indagacion y destinatarios

Esta investigacién abarca, junto al andlisis estadistico, el desarrollo de en-
trevistas semi estructuradas a directivos, coordinadores de ciclo, docentes, equipos
de orientacion escolar y grupos de alumnos del tercer ciclo de la EGB. En el caso
de los docentes se definié que este grupo estaria representado por maestros y pro-
fesores de 72 y 8° afio. El conjunto de entrevistas se complementa con el registro
de una cédula escolar que permite sistematizar informacién secundaria bésica dis-
ponible en cada escuela relativa a dates de matricula y planta docente.,

Resultados preliminares del proyecto

" Este proyecto de investigacién alcanzé, en la actualidad, resultados re-
lativos a la eficiencia interna de la matricula que participa de este Gltimo ciclo
de la obligatoriedad educativa en los partidos de Lomas de Zamora y La Ma-
tanza, considerando particularmente la problemdtica de riesgo pedagégico

que presentan los 8° afios, lo que permite establecer una clasificacion, resulta-
do de la construccién del indice ya seralado.

Por otra parte, a partir de las entrevistas realizadas a directivos, docen-
tes y alumnos de dichas instituciones se pueden plantear ciertas problemdticas y
herramientas conceptuales (Pérez Gomez, 1997) que sirven para aproximarnos,
en cierta medida, a la complejidad de miltiples y diferentes procesos educativos
que se desencadenan en la gestién de este ciclo. Con este criterio, lejos de plan-
tear generalizaciones, los resultados de este trabajo permiten elaborar conoci-
mientos hipotéticos relativos a realidades institucionales concretas que luego serd
necesario profundizar en el abordaje de ofras instituciones y otros actores del sis-
tema educativo.

Nuevas formas de inclusion educativa en EGB 3 (1996-
1998)

La problemdtica de los nuevos procesos de inclusion educativa constituye
un eje sustantivo en el andlisis de la gestién de la EGB3 que esta investigacién re-
cupera desde una perspectiva cuantitativa y también cualitativa en el trabajo con
diferentes actores del sistema. La cobertura educativa en el émbito provincial re-
sulta ser de alto alcance en el nivel primario (96,4%) y en menor proporcién en el
nivel medio (60,2%) (INDEC, 1991). En este sentido desde el proyecto se analizé
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los procesos de incremento de matricula en el sistema y los valores que adquieren
ciertos indicadores de eficiencia interna (repitencia, y sobreedad) en 7° grado, y
12y 2° afios como uno de los modos de expresion de la gestion del ciclo en la ju-
risdiccién.

La variacién de la matricula (ver Cuadro 1 del Anexo) correspondiente a
los 72, 12/82 y 2°/9° afios entre 1994 y 1997, y més especificamente entre 1996
y 1997 permite tener una primera impresién de la incidencia que tuvo el aumen-
to de la obligatoriedad educativa en el sistema de educacién comin. En términos
generdles, la provincia de Buenos Aires registré un crecimiento de la matricula pa-
ra los afios estudiados, en especial para 12/8° afio del 10,9%. En 1997 cuando
se implementa por primera vez el 8° afio de la EGB se incluyen mas de 30.000
nuevos alumnos al sistema. El 7° afio no presenta una importante variacion en su
matricula dando continuidad a la tendencia inercial del sistema. Y el 2° afio del ni-
vel medio ain no registra el impacto de la implementacién del 9° afio en la EGB
3, aunque si un leve crecimiento. Al comparar esta situacién con los promedios na-
cionales, se verifica el crecimiento diferencial que se produce en esta provincia a
partir de la implementacion gradual en todos los establecimientos que ofrecen el
tercer ciclo de la EGB.

En el caso del partido de Lomas de Zamora, los porcentajes de variacion
de la matricula resultan por demés importantes ya que aumenta considerablemen-
te la cantidad de alumnos tanto en 7° como en 8%y 9°. Para estos dos Gltimos afios
la variacién oscila entre 25 y 28% mas de matricula, superando ampliamente el
promedio provincial. En el partido de La Matanza se produce un fenémeno parti-
cular ya que decrece la matricula de 72 afio y aumenta marcadamente la de 82 y
también aunque con menor fuerza, la de 9° afio de EGB.

Respecto de la repitencia en la provincia de Buenos Aires (ver Cuadro 2
del Anexo) para cada afio de estudio de este ciclo educativo, puede observarse
que, para 7° afio en 1996 se inicia un leve y constante aumento, llegando a 2,2
% en 1998. Lo mismo sucede con los partidos analizados, aunque La Matanza
presenta niveles inferiores de repitencia. Es interesante observar el gradual aumen-
to de la repitencia para este afio escolar, dado que histéricamente era el afio de
estudios con los valores mas bajos de repitencia en el nivel primario. Una posible
interpretacién de esta situacién podria ser que, dado que el actual 7° no es un afio
terminal (no finaliza el nivel), los porcentajes de repitencia comienzan a asemejar-
se a los de afios anteriores.
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En sentido contrario se puede observar una disminucién relativa de la re-
pitencia en los primeros afios de la antigua escuela media a partir de 19974 en
relacién con los promedios histéricos. Sin embargo, las cifras alcanzadas en estos
dos afios de estudio superan al promedio del nivel y rondan entre el 10 y el 15%.
Esta misma situacion se presenta en los partidos que forman parte de este andli-
sis, con pequefias variaciones.

Los porcentajes de repitencia de 8° afio representan un caso particular pa-
ra el andlisis, dado que se manifiestan oscilaciones marcadas a lo largo de los 3
afos estudiados. Primero desciende en 1997 para luego aumentar en 1998 del 6
al 10%. Por un lado supera al 92 afio en un promedio de 3 puntos; por ofra par-
te, en este Gltimo afo de la EGB se genera un significativo descenso de casi el 50%
de la repitencia: mientras que en el 97 la repitencia oscilaba el 14 %, en el afio
1998 dicho valor desciende al 7,4%. Pareceria que las acciones compensatorias y
el hecho de constituirse como el afio de estudio que marca la finalizacién de la
obligatoriedad tendrian una incidencia importante en este descenso de la repiten-
cia.

Respecto a la sobreedad (ver Cuadro 3 del Anexo) en este ciclo se obser-
va que el 72 afio y, en mayor medida, el 9° afio son los més afectados por este fe-
némeno. En el primer caso el aumento pasa de un promedio de 15 a 19%. En 92
la situacion se agrava ya que los datos correspondientes a 1996 promedian un
34% para llegar al 42% en 1998. Este aumento podria estar relacionado con la
situacién de sobreedad que tuvo la matricula de 8° en el 1997, evidenciada por
la presencia, en muchos casos, de alumnos que se reincorporan al sistema luego
de haber desertaclo durante uno o més aiios.

Esta breve descripcion pone de manifiesto un primer nivel anélisis respec-
to de las implicancias relativas a los nuevos procesos de inclusién de los adoles-
centes en el sistema educativo, la cual combina una instancia de democratizacién
interna de la escuela, junto con el aumento de alumnos con sobreedad y grupos
escolares mds heterogéneos social y culturalmente.

6 Esta situacién podria explicarse en relacién con la gestion de nuevas normas de evaluacién y promocién du-
rante ese afio y el desarrollo de los periodos compensatorios. Esta investigacion recupera la visién de los acto-
res acerca de dichas instancias. Ver apartado: Perspectivas de los direclivos en torno a la gestion del ciclo.
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Ricsgo Pedagogico en el 82 ano.Un andlisis del estilo de
gestion institucional

La aplicacién del indice de condiciones de riesgo educativo (ICRE) permi-
te avanzar en una cuantificacién y clasificacién de los establecimientos escolares
en funcién del nivel de complejidad que asume la problemética de fracaso esco-
lar en el tercer ciclo, particularmente en el 82 afio, que presenta las mayores con-
diciones de riesgo educativo a causa de las situaciones descriptas anteriormente.
Los dos partidos presentan condiciones de riesgo educativo alto expresados en el
valor del indice que asciende a 8 puntos. A continuacién se realiza una primera

descripcién de las caracteristicas institucionales tomadas en este trabajo como eje
de andlisis de las EGB.

Al focalizar el andlisis en las escuelas que atienden poblacién en situacion
de pobreza (ver cuadro N° 2), se puede observar que el mayor riesgo pedagogi-
co de los 8vos afios (ICRE alto) se concentra, en ambos partidos, en las escuelas
que han implementado estrategias de primarizacién.

Esto puede explicarse, en parte, por la existencia de un importante nome-
ro de instituciones con EGB completas en zonas urbano-marginales. Sin embargo
haciendo este andlisis por partido, se observa que en La Matanza, y en menor me-
dida en Lomas de Zamora, el 60,7% del total de escuelas primarias que articulan
la gestion del tercer ciclo con el nivel medio/po“modoi, también evidencian con-
diciones de dlto riesgo educativo.

Riesgo educativo en 8° aino de la EGB3 (completas y articuladas)
en situacion de pobreza. Partidos de La Matanza y Lomas de Zamora

Cuadro 2.
ICRE LA MATANZA : LOMAS DE ZAMORA
EGB Completa EGB Arliculada EGB Completa EGB Arficulada
TOTAL 83 100,0 % 28 100,0% 35 100,0% 18 100,0%
BAJO 17 20,5% 7 25,5% 1 2,8% 4 22,2%
MEDIO 27 32,5% 4 14,3% 10 28,6% 5 27,8%
ALTO 39 47,0% 17 60,7% 24 68,6% 9 50,0%

Elaboracién Propia. Fuente: Red Federal de Informacién Educativa (1997) y Listado de Supervisién de los parti-
dos de La Matanza y Lomas de Zamora
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En este sentido, podria afirmarse que las problemdticas de la EGB3 y el
riesgo pedagégico aparecen atravesadas por la diversidad de modelos institucio-
nales. Si bien las altas condiciones de riesgo pedagégico aparecerian concentra-
das mayormente en las EGB completas, existen ciertos porcentuales significativos
de escuelas tradicionalmente secundarias que tienen o han recibido a partir de
1997 poblacién escolar con trayectorias escolares caracterizadas por situaciones
de fracaso y abandono del sistema. El trabajo con dicha problemética asume ca-
racteristicas particulares, de acuerdo a la gestién curricular e institucional que de-
sarrolla cada escuela, aspectos que son abordados cualitativamente con direcﬁvos,
docentes y alumnos.

Perspectivas de los directivos en (ormo a la gestion del ciclo

Los directivos entrevistados participan de la gestién del tercer ciclo en es-
cuelas insertas en contextos de altos niveles de pobreza y marginacién social y con
condiciones institucionales atravesadas por cambios organizativos, nuevos actores
que ingresan a la institucién (maestros, profesores, coordinador de ciclo) y condi-
ciones de riesgo pedagégico. En este articulo se recuperan algunos aspectos de la
cultura institucional y experiencial (Pérez Gémez, A, 1998) de directivos de EGB3.
Si bien ambas acttan de manera sinérgica en la conformacién de las visiones y
representaciones de los actores, conceptualmente refieren a aspectos distintos. En
el caso de la cultura institucional se alude al conjunto de significados y comporta-
mientos que genera la escuela como institucién social. La cultura experiencial re-
fiere a una construccién de significados inducidos por su contexto socml y familiar,
mas allé de la vida escolar.

De este modo, se plantean aqui, perspectivas construidas por los directivos
acerca de la conformacién del 8° afio y la diversidad, la gestién institucional, el
desarrollo de proyectos institucionales, la funcion del ciclo y la vision del futuro so-
cio educativo de los adolescentes.

EL 82 ano de [a EGB3. Una nueva expresion de diversidad y equicladd

La atencién a la diversidad constituye un desafio por resolver en las refor-
mas comprehensivas que pretenden ofrecer las mismas oportunidades a todos con
independencia de su posicién social, econémica, sexo, etc. La gestion del 8° afio
de la EGB representé en el afio 1997 la conformacién de un “nuevo escenario so-
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cio- educativo” marcado por la heterogeneidad y la diversidad social de la pobla-
cién que lo constituyé. Testimonios de directivos dan cuenta de esta situacién al ex-
presar que la conformacién de la matricula del 82 afio se dio a partir de que “ade-
mds de ser chicos de la propia escuela, hubo alumnos de 15y 16 afios, més los
repitentes de la noche, més los que venian de la calle...”.

Esto indica la “irrupcion de la diferencia socio-cultural en el orden esco-
lar”, adn en aquellas escuelas que se encontraban en situaciones de rendimiento
escolar de relativa normalidad u homogeneidad (en el caso de EGB3 articuladas
de zonas céntricas) en cuanto a indicadores sociales y educativos. Alumnos con di-
ferentes edades, tradiciones, précticas disciplinares, “que se quedan en la puerta
sin entrar en el horario previsto; que fuman en el bafio”, constituyen referentes
nuevos para directivos que, mayoritariamente, estuvieron vinculados con pobla-
cién propia de la escuela primaria.

En este sentido, la atencién a la diversidad requiere de un proceso peda-
gogico institucional que posibilite la recuperacién del capital cultural, el lenguaie,
la actitud hacia la escuela, el modo de autopresentacién, efc.”; en sintesis, los sig-
nificados que oforgan estos jéveénes a sus vidas a través de complejas formas his-
téricas, culturales y politicas que expresan y producen. Desde ya que este proce-
so no resulta simple de asimilar para las instituciones y promueve una verdadera
movilizacién al status quo.

En ciertos casos los directivos lo analizan como un problema que irrumpe
en la escuela pero que luego se pudo controlar o neutralizar, adaptandose a la
cultura institucional8, constituyendo en este sentido, un fenomeno que “fue propio
del afic 1997" y que luego se resolvié sin conflictos. En menor proporcion, la pre-
sencia de la diversidad de adolescentes indujo, por parte de los directivos, al de-
sarrollo de mayores estrategias de contencién social, intentos de una mejor ade-
cuacién curricular v orientacién en términos de prevencién de situaciones de vio-
lencia con un trabajo més integrado del equipo docente y la comunidad.

7 El lenguaje, el capital cultural, la discipling, el modo de aulopreseniacién resullan aspectos de la evalvacién
inicial de la escuela y productores de desigualdad sacial y de género. Las clusificaciones escolares resultan en
cierlos casos la prefiguracion de jerarquias vigentes en la sociedad en virlud del modelo de excelencia que in-
ciden en la construccion del éxito y el fracaso escolar. (Perrenoud, P. 1990).

8 El efecto de asimilacién o la cullura institucional se desarrolla desde la actitud de exclusién del conflicto o
creando dispositivos vinculados con la derivacién de matricula a olros turnos o en la creacién de otras seccio-
nes que incluyan a los alumnos mayores que ingresaron al establecimiento.
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L.os cambios de la gestion institucional v del rol directivo

La transformacion educativa es percibida conjugando aspectos de consen-
so con visiones criticas respecto de su incidencia en la gestién institucional. En pri-
mera instancia se observa un reconocimiento significativo respecto de las posibili-
dades de mejorar la democratizacién del sistema a partir de una mayor perma-
nencia de los adolescentes en la escuela. La contencién social y las oportunidades
que brinda la escuela para mejorar las expectativas y ciertas condiciones de vida
de esta poblacién, son algunos de los argumentos que permiten vincular los cam-
bios del sistema con una mejora en la equidad social.

No obstante, junto con la equidad, surgen inquietudes en torno a las difi-
cultades de incorporar adolescentes a un espacio escolar “tradicionalmente asig-
nado a los nifios”, a la busqueda de mas espacios y tiempos para el trabajo en
equipo, y a la significativa sobrecarga de tareas administrativas y pedagégicas
para el directivo, como elementos que hacen a una modificacién de su rol. Testi-
monios como “hay que hacer el doble de cosas en igual tiempo; tener la misma
carga horaria distribuida entre méas secciones; yo, la etapa evolutiva de los ado-
lescentes no la conozco; tengo que ocuparme de quien cubre los bafios en los re-
creos porque los profesores no se ocupan y con los maestros no alcanza...” cons-
tituyen algunos de los ejemplos que expresan, desde la vida cotidiana, aspectos
que inciden en este cambio del rol.

Como componente de dicho cambio, el director aparece, en los casos de
las EGB completas, cumpliendo ademés la funcién de “mediador” entre maestros,
profesores, padres y alumnos que comienzan a infegrarse a un modelo de traba-
jo desconocido por ellos, incluido él mismo, y con las expectativas de que tengan
tradiciones, ritos, disciplina, formas de ensefianza similares al viejo nivel medio.
Por el contrario, en los casos de la EGB articuladas, el directivo experimentaria
una situacién de menor control y de una cierta “exterioridad”? respecto al traba-
jo pedagégico dado el escaso contacto con los profesores que desempefian sus ta-
reas en la institucion con la cual articula el tercer ciclo.

9 Dicha externalidad pedagégica del directivo de escuela se desarrolla en cierfos casos junto con un proceso
de delegacién de las tareas pedagégicas al coordinador del ciclo, el cual constituiria un actor clave para el de-
sarrollo de un proceso conjunto entre ambas instituciones en el émbito organizacional y pedagégico.

4.
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Proyecto institucional: entre el discurso y las dificultades para el tra-
bajo en equipo docente

En un nivel conceptual, el proyecto educativo institucional (PEl) refiere a
una construccion colectiva, que implica caracterizar la escuela real, explicitar la
escuela deseada y establecer los acuerdos bésicos necesarios para su consecu-
cion. A través de la elaboracién y desarrollo de proyectos institucionales y curri-
culares, la escuela puede darse la posibih'dod de ”aprend'er como organizacién”10
y atender a la diversidad.

En primera instancia la mayoria de los directivos entrevistados mencionan
que las escuelas se encuentran en proceso de elaboracién de proyectos con carac-
teristicas y niveles de concrecién diversos, acentuando, de acuerdo a la institucién,
el desarrollo de la competencia lectora, la prevencién de la violencia y la inclusién
de innovaciones a través de equipamientos que permiten el acceso a recursos di-
décticos en el aula. No obstante, fa gestién de proyectos educativos institucionales
en EGB3 resulta un proceso complejo y poco preciso ain, dada la combinacién
de culturas profesionales’! con tradiciones propias y que se encuentran en confi-
guraciéon de una nueva identidad para el trabajo conjunto.

Por las condiciones institucionales observadas, pareceria que la EGB com-
pleta tendria mayores posibilidades que las escuelas que gestionan la EGB3 de
manera articulada (con escuelas con Nivel Polimodal) para el trabajo en equipo
(tiempos, espacios, edificio compartido, mayor contacto de directivos, maestros y
profesores). Por ofra parte, mas alléd de estas mejores condiciones institucionales
se observan ciertas dificultades para realizar especificaciones y/o adecuaciones
de dicho proyecto para este ciclo, generandose un “proceso de acomodacion del
ciclo” respecto de lo que se previé para los afios anteriores.

Resulta interesante considerar que en cierfos casos se desarrollan proyec-
fos sin que los mismos tengan el carécter explicito de PEI, observéndose que mas
allé del discurso formal de contar o no con dicho PEI, las escuelas presentan en es-
fa transicién avances y preocupaciones reales para el desarrollo de estrategias de
seguimiento personalizado de los alumnos, retencién y artficulacién al interior del
ciclo, los cuales resultan puntos de partida interesantes para la mejora de la ges-
tién curricular e institucional. Los procesos de seguimiento pedagégico se darian
en estrecha relacién con los procesos de compensacién de los aprendizaies, resul-
tando la retencién un proceso que se da a partir de esfuerzos institucionales por

10 Véase Senge (1992)
11 Véase Hardgreaves, A. 1996.
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un control mayor de las inasistencias de los alumnos desde una vinculacién més
dil‘eclﬂ con sus hogores.

Los procesos de articulacién, constituyen, ain, una cuestién pendiente del
ciclo, desarrollandose con cierta especificidad de acuerdo a la localizacion de la
EGB3: en el caso de la EGB completa habria intentos, atn por consolidar, de tra-
bajo articulado que se materializan en escasas reuniones de trabajo -por falta de
tiempo- para definir secuenciacién de contenidos o expectativas de logros de los
alumnos, y a partir de la organizacién de actos escolares’2 que estimulan un tra-
bajo compartido a maestros, profesores y alumnos de diferentes afios del ciclo. En
los casos de la EGB articulada con nivel medio, los maestros del 72 afio se vincu-
lan con mayor frecuencia con los afios precedentes (52 y ¢°), y en los 82 y 9° afios
de la EGB el trabajo conjunto se da con los afios del Nivel Polimodal.

valuacion pedagogica y compensacion de aprendizajes:
confluencia de innovaciones y tradiciones

La evaluacién, como todos los demés aspectos de la vida escolar, refleja y
potencia los consensos y conflictos de las relaciones entre los actores, las relacio-
nes con las metas y con los conocimientos seleccionados, los modelos didécticos
predominantes, determinando la resultante de esta interaccién la trayectoria de los
alumnos por el sistema educativo.

La nueva normativa respecto de la evaluacién en EGB3, introduce un re-
planteo de la préctica escolar y promueve el desarrollo de los periodos compen-
satorios!3. Los directivos rescatan aspectos positivos de los per’lodos compensafo-
rios en términos de brindar mayores oportunidades para la revisién de contenidos,
afianzar conocimientos (a través de trabajos especiales, de investigacion, desarro-
llo de ejercicios especificos, etc.) y su evaluacién respectiva por parte de docentes
y alumnos. En su discurso distinguen una mayor capacidad por parte de los do-
centes de 7° afio para compensar, debido, en gran parte, a la propia cultura pro-
fesional y a una mayor vinculacién afectiva con los alumnos.

En las escuelas con bajos indices de riesgo pedagégico aparece mayor-
mente la preocupacién de que la compensacion no resulte “dar més de lo mis-

12 Uno de los eventos més mencionados por los directivos que remite a un trabajo en conjunto en la EGB3, re-
sulta la preparacién y desarrollo de los actos escolares. Dichas instancias, iradicionales de la vida escolar,
son experimentades en muchos casos como procesos de arficulacién enire los afios de este ciclo.

13 En el caso del alumno que no acreditara una o més dreas, el equipo docente desarrollard las estrategias
metodolégicas para compensar dicha/s érea/s. Los alumnos de EGB3 pueden promover de afio compensando
hasta dos éreas, que quedardn automdlicamente acreditadas si cumplen las expectativas de logro correlativas.
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mo”, o que, para que la misma resulte efectiva, tendria que realizarse durante to-
do el afio y no centrarse exclusivamente en los periodos complementarios. No obs-
tante, en muchos casos subyacen ain fuertes supuestos en torno al esfuerzo indi-
vidual para el logro del mérito escolar y la injusticia de promover a alumnos a par-
tir de dichos periodos, comparandolos con aquellos que se “han esforzado duran-
te todo el afio” 14,

En una propuesta orientada al logro de mayor equidad, resulta necesaria
la distincién entre diversidad y desigualdad en el sentido de generar mejores con-
diciones de aprendizaje a quienes parten de peores puntos de partida. Tradicio-
nalmente la opcién de atencion al riesgo pedagégico se desarrolla a partir del es-
tablecimiento de refuerzos o instancias de recuperacién pedagégica. Si bien estas
estrategias en ciertos casos son percibidas por los directivos como positivas para
un mayor aprendizaje del alumno o para promocionar formalmente el afio, en
estas instituciones se observa también que una de las herramientas més adecua-
das para la atencién a la diversidad resulta el desarrollo de propuestas especifi-
cas de ensefianza y evaluacién continua desde las propias éreas y/o disciplinas
curriculares.

La funcion cducativa del tercer ciclo: transicion a la configuracion
de nuevas prioridades para el sistema educativo

Investigaciones anteriores sefialaron que la crisis educativa de los ochenta
incluyé el desarrollo de un fenémeno de desjerarquizacién cognitiva, particular-
mente en la escuela media’s. Ofros aportes indican que la funcién del ciclo se en-
cuentra en proceso de configuracién en esta transicién. En primera instancia se po-
dria observar que la variable propedéutica (formar para el Nivel Polimodal) asu-
me una cierta prioridad y también aparece una connotacién curricular’é, ya que
los directivos mencionan, de diferentes maneras, la importancia de formar en cier-
fas discip|inas, competencias, contenidos transversales, etc.

14 La cultura del mérito individual se presenia en las percepciones que los docentes tienen acerca de los perio-
dos compensatorios. En ciertos casos dichos periodos resultan evaluados como “injustos” considerando o aque:
llos alumnos que realizaron verdaderos esfuerzos individuales durante todo el afio en relacion a aquellos que
promocionan porque se esforzaron en dichos periodos especificos de compensacién.

15 Ver Braslavsky y Tiramonti (1990).

16 Pareceria que lo ensefianza de contenidos resulta un elemento mayormente priorizade por las escvelas con
indices de menor riesgo educativo. En los casos de las escuelas con mayor riesgo pedagégico, al abordar la
problemdtlica de la ensefianza, los directivos ceniran mayormente su perspectiva en la cuestién de los valores,
restringiendo los contenidos a las dreas basicas (lengua, matemélica, sociales y naturales). Los contenidos de
tecnologia y lengua extranjera no han sido mencionados come prioritarios para la ensefanza de la EGB3.
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La formacién para la personalidad o para la convivencia resulta una ten-
dencia (propia del sistema) que se reproduce en el tercer ciclo que atiende situa-
ciones de riesgo pedagégico alto y que trabaja con poblacién en ciertos casos
con mayores niveles de exclusién y “vulnerabilidad social”. Junto a esta tendencida,
resulta notoria en los casos de las EGB completas la intencién de realizar proce-
sos de adecuacién curricular a partir de una légica de “favorecer una mayor com-
prensién de los saberes de acuerdo a los puntos de partida de los alumnos”.

Estos procesos favorecen, a partir del despliegue de otros recursos y estra-
tegias didacticas, mayores posibilidades de aprendizajes. No obstante también se
visualiza desde los directivos, que para los profesores, dicha adecuacién se vincu-
la con priorizar la contencién social y el acercamiento afectivo a los alumnos, con
un cierta tendencia al descenso en los niveles de exigencia en la ensefianza y en
las expectativas de logro. De esta manera, las representaciones sociales que tie-
nen los docentes acerca de los puntos de partida de los alumnos y de sus posibi-
lidades de aprendizaje, constituyen algunos de los factores que podrian explicar
que esas adecuaciones privilegien los aspectos socio-afectivos.

La vision del futaro: nuevas perspectivas en tormo a la continuiclacl
en el sistema educativo
Las escuelas que conviven y participan de situaciones de riesgo pedagégi-
co van construyendo diferentes juicios, valoraciones, interpretaciones, es decir, dis-
tintas representaciones o visiones acerca del futuro educativo y social de sus alum-
nos. Los procesos de exclusion educativa que experimentan los adolescentes al ini-
ciar la escolaridad secundaria constituyen, desde hace més de una década, un in-
dicador clave de la crisis y una tendencia de las trayectorias escolares de los alum-
nos ya interiorizada en las perspectivas de los directivos cuando consideran la pro-
blemética del futuro de los adolescentes de sectores desfavorecidos socialmente.

No obstante, la ampliacién de la obligatoriedad educativa generaria un
“efecto arrastre” en torno a la continuidad y permanencia de los adolescentes en
los estudios post obligatorios. En este sentido, el conjunto de directivos plantea de
manera univoca que la mayoria de los alumnos continuarian en el sistema. Resul-
ta curioso como esta tendencia optimista se alterna con ciertas percepciones me-
nos alentadoras de los docentes acerca de este fenémeno. Si bien casi un 70% de
los docentes plantearia procesos de continuidad en el sistema educativo habria,
respecto de los directivos, un margen mayor de incertidumbre respecto del futuro
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de los adolescentes, marcado por el traboio directo con los alumnos, la situacién
que observan cotidianamente de exclusién y marginacién social y procesos de in-
corporacién temprana al mundo del trabajo.
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Cuadro 1 Evolucion de la matricula Ahos 1994, 1996 y 1997
(Educacion Comun)

Nivel de Ensefianza 1994 1996 1997 % 94-97 % 96-97
Ao de Estudio

Total del Pais

Nivel Primario/EGB 3

7° grado / afio 627.937 613.233 620.776 -1,1 1.2
Nivel Medio/EGB 3

12 afio / 8° aiio 631.760 701011 722.202 14,3 3,0
2° afio / 9° afio 503.293 573.559 568.531 13,0 -0,8

Buenos Aires

Nivel Primario/EGB 3

7% grado / aiio 237.092 234.788 235.398 -0,7 0,2
Nivel Medio/EGB 3

12 afio / 82 afio 237.243 275.067 305.252 28,7 10,9
22 aivo / 92 aiio 188.055 219.515 222.182 18,1 1,2

Lomas de Zamora

Nivel Primario/EGB 3

7% grado / afio 10.742 10.392 10.636 -1,0 2.3
Nivel Medio/EGB 3

12 i, / 8% afio 11.450 10.618 13.608 18,8 28,1
2% afio / 9° afo 9.455 2.088 11.369 20,2 25;1

La Matanza

Nivel Primario/EGB 3

7¢ grado / afio 21.930 20,999 20.626 5,9 =17
Nivel Medio/EGB 3

12 afio / 8° afio 20.380 24.685 29.188 43,2 18,2
2¢ ano / 9° afo 15.660 18.386 19.885 27,0 8,1

Elaboracién propia. Fuente: Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos ‘94 - Relevamientos
Anvales 1996 y 1997 - Datos Definitivos - Direccién General Red Federal de Informacién Educativa - Secrefa-
ria de Programacion y Evaluacién Educativa - MCyE de la Nacién

n
\®)



Ano Xl N” 33 Abril de 2000

Cuadro 2 Porcentaje de repitientes de los niveles primario y medio

{en %)

Buenos Aires Total Primaria Grado Total Media Ao

7° grado 1°/8° afo | 2°/9° afio
1996
Toal 3,0 0,5 10,6 13,7 15,0
Lomas de Zamora 3,4 0,1 10,1 13,8 13,5
La Matanza 1% 0,1 11,1 13,4 16,1
1997
Total 25 1.3 7,6 6,9 14,4
Lomas de Zamora 2,8 1,4 8,7 8,9 15,4
La Matanza 2,0 1,0 7,8 6,3 14,9
1998
Total 3.8 2.2 8,6 10,6 7,4
Lomas de Zamora 3,3 2,5 6,7 9, 7.9
La Matanza 2,7 2,1 6,8 10,6 7.4

Elaboracién propia. Fuentes: Relevamienlos Anuales 1996, 1997 y 1998, Datos Definitivos - Direccion General
Red Federal de Informacién Educativa - Secrelaria de Programacién y Evaluacién Educativa - MCyE de la Na-

cién
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Cuadro 3 Tasa de sobreedad en el Tercer Ciclo de la EGB para 1996 y 1998

(en %)
Tasa de Sobreedad

JURISDICCIONES 7% afo 12/82 afio 22/9° afio

1996 1998 1996 1998 1996 1998
Buenos Aires 15,3 18,6 29,4 31,4 31,5 38,2
Lomas de Zamora 16,8 22,1 33,2 32,8 35,1 42,9
La Matanza 14,3 18,6 31,5 30,2 34,6 43,5
Total Pais 20,4 26,4 30,7 38,0 31,2 40,7

Elaboracion propia. Fuente: Relevamientos Anuales 1996 y 1998, Datos Definitivos - Direccién General Red
Federal de Informacién Educativa, Secretaria de Programacién y Evaluacién Educativa. McyE de la Nacién.
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Brasil

Participacion comunitaria en
la reforma educacional del
>stado de Minas de Gerais,
Brasil !

Por: Joao Batista Araujo ¢ Oliveira

partir de la reforma educacional del Estado de Minas Gerais,
en 1991, que focaliza la atencién en la autonomia de la escuela, el do-
cumento puntualiza los mecanismos de participacion conmunitaria que
se implementaron. En este sentido, la obligacion de constituir Conse-
Jos Escolares en cada una, con funciones administrativas, financieras
v pedagogicas, El Pacto de Minas vy los acuerdos con empresas, se
constituyen en fundamento de esa participacion. Estos aspectos, junto
con otros, como la evaluacidn externa de los logros de los estudiantes
v la eleccion del divector por votacion de la comunidad, definen a es-
fa experiencia como nodelo a consultar cuando se habla de transfor-

mar los sistemas educativos en nuestros paises.

1. Introduccion

La reforma educacional del Estado de Minas Gerais aqui analizada, se ini-
ci6 en marzo de 1991, bajo el liderazgo del Secretario de Estado de Educacion,
Dr. Walfrido Sllvino dos Mares Guia Neto. Esta reforma mostré, muy pronto, sig-
nificativos beneficios, se constituyé en una referencia nacional y recibié un premio
de UNICEF en 1993. El gobierno estadual que asumiera en 1995, reafirmé la re-
forma como una de sus prioridades y ha apoyado la continvidad, profundizacion
y consolidacién de su implementacion hasta el presente.

1 Documento presentado en el Seminario "Programas Sociales, Pobreza y Participacién Ciudadana” de la
Asamblea de Gobernadores del Banco Interamericano de Desarrollo (BID), celebrado el 12-13 de marzo de
1998 en Cartagena, Colombia.
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Minas Gerais es un estado mediterraneo del Brasil, el segundo més gran-
de en poblacién y desarrollo econémico. Ocupa un drea de 588.383 km?, posee
cerca de 830 municipalidades y una poblacién escolar de 4 millones de estudian-
fes.

En el Brasil existen varios sistemas educativos (también llamados redes)
que operan con cierta independencia entre si: el sistema federal, los sistemas de
los 27 estados, alrededor de 5000 sistemas municipales y las escuelas privadas.
En cada ciudad, coexisten las distintas redes estaduales, municipales y atn priva-
das. El grado de autonomia varia de acuerdo a la clase de red y, en especial, a
los recursos especificos de tales redes. En 1991, en el estado de Minas Gerais, la
inscripcién en la educacion basica (los 8 primeros grados, para estudiantes de 7
a 14 afios), correspondié en un 68% a la red estadual, en un 20% a la red muni-
cipal y en un 12% a la red privada.

La educacion bésica en Minas Gerais, a comienzos de los noventa, pre-
sentaba caracteristicas similares a las del resto del pais: un alto nivel de repeticion
(estudiantes que no aprueban los cursos):40% o mas; un alto grado de desercién:
sélo 40 de cada 100 estudiantes completan el 8vo. grado, con un promedio de 12
afios de escolaridad; el clientelismo como pauta prevalente en la administracién y
financiamiento de las escuelas; excesiva centralizacién y burocratizacién adminis-
trativa; virtual ausencia de capacitacién de maestros y de evaluacién de las poli-
ticas educacionales.

La reforma educativa surge como una respuesta del nuevo gobierno del es-
tado a la creciente demanda social de una mejor calidad de la educacién poblica
y se apoya en cuatro prioridades: a) autonomia de la escuela; b) refuerzo de la
administracién escolar a través de consejos administrativos y ofros mecanismos; c)
programas de mejoramiento para maestros y d) integracién con las municipalida-

des.

En vista de los objetivos de este seminario, deben hacerse dos observacio-
nes preliminares. Primero, esta no es una reforma orientada a la descentraliza-
cion de las redes estaduales hacia las municipales o hacia la comunidad. En
segundo lugar, cabe sefialar que el corazén de la reforma se focaliza en la au-
tonomia de la escuela. Se basa en el principio de que la escuela es responsabi-
lidad primaria de la comunidad y, por lo tanto, necesita autonomia para operar.
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El concepto de autonomia de la escuela incluye instrumentos de poder,
control, administracién, acceso y uso de recursos. El concepto se pone en opera-
cién por medio de un medio concrefo de accién: la obligacién de organizar un
Consejo Escolar formado por maestros, padres y estudiantes de més de 16 afios.
El Consejo posee jurisdiccién sobre las areas administrativas, financieras y peda-
gbgicas, con diferentes niveles de autonomia. Entre sus principales obligaciones
estén la c:probcrcién del p|cm de trc:bo]o de la escuela, el apoyo al director en el
cumplimien%o de sus tareas, el hacerse cargo del proceso de eleccién de directo-
res y el mantenimiento de relaciones con la comunidad.

Otros importantes instrumentos que hacen posible la autonomia, son la
existencia de reglas claras, objetivas y transparentes para la distribucion de re-
cursos y mecanismos simplificados de rendicion de cuentas, que surgieron direc-
tamente desde la Secretaria de Estado hacia las escuelas. La evaluacion externa
de los logros de los estudiantes, sirve para compensar la autonomia y actia como
un mecanismo de control de la administracién escolar desde el estado. La eleccion
de directores se realiza en dos etapas: los candidatos que obtienen el mayor pun-
taje en el examen de conocimientos y competencia administrativa, presentan sus
plataformas a la comunidad. El breve periodo de "campafia electoral" (tres dias)
hace que, practicamente, los factores politicos y econémicos no tengan importan-
cia en la eleccién. La autonomia de la escuela apoyada en criterios objetivos y
transparentes en la eleccion de los directores y la automatizacion en la disposicion
de los recursos, ha eliminado dos perversos mecanismos de intermediacion posi-
ble: el clientelismo politico y el poder burocrético de las jurisdicciones regionales
y centrales de la Secretaria de Estado de Educacién.

El hecho mas importante de la reforma educacional de Minas Gerais, he-
cha de manera enfteramente endégena y con recursos técnicos y financieros de la
Secrefaria, consiste, segin mi punto de vista, en la eleccién de un foco apropiado:
la escuela, y en el énfasis sobre un relativamente reducido conjunto de acciones
que fueron ejecutadas de modo simulténeo, sobre puntos claves de la vida esco-
lar. Esto significa que se eligié un target especifico -la escuela- y que se imple-
mentaron los medios de llegar a una autonomia responsable. Este hecho distin-
gue a esta reforma de muchas otras iniciativas llevadas a cabo en el Brasil y en
otros paises; iniciativas que se definen por medidas aisladas o puntuales en éreas
especificas (tales como la distribuciéon de textos, la televisién educativa, el entrena-
mienfo de docentes o vagos e inoperantes conceptos de descentralizacién) o por

~l
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medidas sin sustentabilidad, basadas en proyectos de corto plazo o con fondos
garantizados sélo en la medida en que se mantengan accesibles los recursos ex-
ternos.

Es relevante observar que entre 1991y 1994, el gobierno negocié un pro-
yecto con el Banco Mundial, que suponia recursos adicionales para acelerar el
progreso de la reforma. El contrato fue firmado en 1994 y los recursos comenza-
ron a fluir desde 1995, bajo otra administracién gubernamental. De todos modos,
si bien no ha habido falta de financiamiento, la mera participacién del Banco
Mundial llegé a convertirse en un importante factor de influencia politica en el pro-
yecto de reforma.

A pesar de numerosas dificultades experimentadas durante el proceso de
implementacién -particularmente aquellas concernientes al cambio en el modo de
designar a los directores y al disefio de nuevos instrumentos de administracién de
los recursos de las escuelas- la reforma logré un éxito significativo en un periodo
relativamente breve. Estos resultados se hicieron visibles en todo el pais y, asi, es-
ta experiencia fue emulada por ofras reformas y cambios en diversas municipali-
dades y estados, lo cual contribuyé, en cierta medida, a reforzar su legitimidad y
a crear un circulo virtuoso, que condujo a su sustentabilidad a largo plazo.

II. Participacion comunitaria en la reforma

La participacién comunitaria es parte integral de la filosofia y medios de
accién de la reforma. La idea central —dar autonomia a las escuelas- se basa en
la concepcion de que la escuela piblica pertenece a la comunidad, no al gobier-
no. La comunidad es, por lo tanto, un factor esencial en el manejo de la escuela y
en la determinacién de su curso. El estado toma entonces el rol de guia general y
proveedor de los medios para lograr los objetivos de la escuela.

En esta seccion, presentaremos tres instancias de participacién comunita-
ria en tres momentos distintos de la implementacion de la reforma.

LLOS Consecjos

La implementacion de los consejos se convierte en el mecanismo central
para materializar la autonomia politica de las escuelas y para reforzar el lideraz-
go del director. En algo menos de tres afios, los consejos se implementaron en mas
de 6000 escuelas de la red estadual.
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Los consejos estan constituidos por representantes de la escuela y el voto
es compartido entre los docentes (50%), empleados, padres y estudiantes de mas
de 16 afios. Las tareas del consejo, que siempre es presidido por el director de la
escuela, estén definidas por |ey y por normas de la Secretaria e inciuyen dominios
administrativos, financieros y pedagégicos.

Varios andlisis y evaluaciones de la implementacién de los consejos, rea-
lizados por Albano (1995) y por Gosling (1995), asi como cuestionarios de opi-
nién aplicados por la empresa Vox Populi en 1994, presentan una visién muy po-
sitiva de los resultados de la accién de los consejos. Los puntos més relevantes de
estos estudios, se resumen en lo que sigue:

* luego de un periodo de intensa sospecha y ain de resistencia, sobre todo
por parte de los maestros, los consejos fueron implementados y estén traba-
jando normalmente en précticamente todas las escuelas;

¢ ¢| desempefio de los consejos es normalmente mejor en las édreas adminis-
frativas y financieras que en el dominio pedagégico. Ademas de enfrentar
la resistencia de los docentes, los consejos no se sienten , a menudo, com-
pefentes para discutir asuntos pedagégicos o proponer innovaciones

* |os consejos en los cuales los miembros tienen un nivel alto de escolaridad,
se inserfan mas en los asuntos pedagégicos y terminan venciendo la resis-
fencia y sospechas de los maestros;

e ¢l director es usualmente reforzado como resultado de las acciones del con-
sejo y, luego de un tiempo, el sentimiento de que el/ella debe manipular al
consejo de acuerdo a su conveniencia, es superado. El consejo es visto co-
mo una herramienta que ayuda al director en el manejo de la escuela, mas
bien que como un poder paralelo;

° existe consenso acerca de que el consejo es el gran canal de comunicacién
entre la escuela y la comunidad;

° el consejo es mds activo en las pequefias ciudades que en las grandes; la
participacién de un razonable nimero de padres en los consejos es aon pro-
blemdtico y dificultoso en muchas escuelas;

* el nivel de autonomia percibido por los consejos, ya sea alto o bajo, varia
de acuerdo al nivel de escolaridad de sus miembros. Cuanto més alto ese ni-
vel, més baja es la percepcién de la autonomia de su escuela;
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e |os efectos y beneficios de la eleccién de directores y de la eficiencia de los

consejos son percibidos como positivos por el 70% o mas de sus miembros.
Los efectos positivos del consejo respecto del mejoramiento de la infraestruc-
tura de la escuela son percibidos en forma unénime. Su contribucién en re-
lacién a un mejor uso y control de los recursos financieros es altamente va-
lorada; y hay una percepcién general de que la calidad de la escuela ha
mejorado como resultado de la accién de los consejos;

los directores, sobre todo los més dinamicos, usan el prestigio, apoyo y le-
gitimidad del Consejo para reforzar su posicién de autonomia ante los mas
altos niveles de la burocracia estadual y de ofras organizaciones de la co-
munidad.

Algunos comentarios que podrian hacerse hasta aqui, se refieren a que:

.La implementacién de los Consejos, aunque fue una iniciativa gubernamen-

tal, definida por ley y conducida por la Secretaria de Estado de Educacién,
fue aceptada y obtuvo la participacién de la comunidad. La comunidad
compré la idea y la adopté como propia.

.La demanda de compromiso del Consejo en ciertos asuntos concretos como

la aprobacién del plan de la direccién de la escuela, la distribucién de los
recursos que comienzan a llegar a la escuela de modo efectivo y la aproba-
cién de las cuentas, ha establecido rutinas concretas que convierten a las ac-
ciones y resultados de los Consejos en algo visible a la comunidad. La agen-
da del Consejo estd dictada por estas responsabilidades -las cuales reducen
el espacio para la manipulacién por parte del director de la escuela.

.El Consejo hace posible mostrar explicitamente -y a veces ayuda a reducir-

la diferencia en la percepcion entre las expectativas de los padres y las de
los maestros. Los padres, generalmente tienen ideas y expectativas muy cla-
ras respecto a la escuela que ellos desean: una escuela limpia, segura, dis-
cip|in0d0, con una firme administracién. Preferiblemente, esta escuela debe
reafirmar los principios ensefiados en el hogar. También debe preparar a los
estudiantes, en primer lugar, para el mercado laboral y secundariamente,
para los estudios superiores. Tienen asimismo una alta valoracién de la eva-
luacién externa de la escuela. Y también, una actitud positiva acerca de la
escuela, o al menos son optimistas respecto a ella. Los maestros, por su par-
te, tienen una visién critica de la escuela. Aunque ellos sienten que tienen
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una mision especial, creen que los padres los desvalorizan y que el gobier-
no no reconoce su dedicacién y valor. Se resisten fuertemente a la idea de
aceptar que los padres tengan intervencién en lo escolar y, en gran medida,
sienten ineficaz o se oponen a la evaluacién externa. El hacer explicitas es-
tas diferentes expectativas es, posiblemente una de las més importantes ta-
reas de los Consejos Escolares.

El Pacto de Minas

El Pacto de Minas surge como resultado de dos puntos de vista que se
combinan para apoyar el programa de reforma. Mas precisamente, para apoyar
el concepto de que la escuela pertenece a la comunidad. Por una parte, apare-
cen iniciativas comunales y manifestaciones esponténeas realizadas por varios
grupos de la sociedad civil y, atn, por entidades gubernamentales, particularmen-
te municipalidades. En cierta medida, estas iniciativas formaron parte de la cre-
ciente participacién de la sociedad en la busqueda de mejor calidad para la es-
cuela publica. Esta participacién, que se inicia en el periodo de re-democratiza-
cién del pais a comienzos de los ochenta, se refuerza, después del encuentro de
Jomtiem y la intensa movilizacién de mas de 3000 municipalidades; un esfuerzo
que también conté con el compromiso de un gran ndmero de instituciones no gu-
bernamentales y lideres educacionales. En cierta medida, esto fue un reflejo y una
respuesta al llamado a la participacién creado por la reforma en si, o una conse-
cuencia de ella. Un movimiento paralelo, originado como resultado del Estatuto del
Nifio y el Adolescente, aprobado como ley nacional en 1992, llegé a integrarse
al Pacto y le aporté experiencia e instrumentos para la accién inmediata, que con-
tribuyeron grandemente a lograr resultados y visibilidad a muy corto plazo.

Por ofro lado, los propios lideres de la reforma sintieron la necesidad de
extender la participaciéon, el compromiso y la busqueda de apoyo desde la socie-
dad, més alla del restringido circulo de la comunidad escolar participante en los
Consejos. Uno de los objetivos de esta iniciativa fue obtener informacién acerca
del progreso de la reforma y sus resultados para la sociedad como un todo. El otro
fue buscar mayor sustentacion y legitimidad para el programa de reforma a lar-
go plazo.

En tal sentido, y como resultado de la articulacién y de los requerimientos
de la Secretaria de Estado, se constituyé un Pacto para la Educacion en Minas
Gerais. Este pacto fue consolidado el 31 de enero de 1994, y refleja la conver-
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gencia de cerca de 30 organizaciones gubernamentales y no gubernamentales,
que representan a los empleadores, empleados, educadores y maestros y a movi-
mientos sociales y religiosos, que tomaron el compromiso de formular un conjun-
to de metas accesibles para la educacién piblica en Minas Gerais. Aunque éstas
metas eran consistentes con el programa de reforma, eran también muy ambicio-
sas y demandaban gran esfuerzo, tanto al gobierno estadual como al municipal.

El Pacto propone garantizar ccceso, permanencia y logro académico a la
poblacién entre 7 y 14 afios, para lo cual presenta una serie de metas, entre las
cuales pueden citarse:

e incrementar del 89,6% al 100% la escolaridad de los nifios entre 7 y 14
anos;

e gumentar la asistencia pre~esco|c:r hasta alcanzar al 50% de los nifios de 4
a 6 afos, en relacion al 33% de 1994;

e reducir en un 50% la tasa de repeticion en‘los dos primeros grados;

® reducir el promedio de la tasa de evasién, asegurando que el 80% de los
nifios puedan finalizar exitosamente su curso;

e alentar y desarrollar programas educacionales para nifios de O a 6 afios.

El Pacto actia mediante una Secretaria Ejecutiva, a través de las iniciati-
vas de aquellos comprometidos en él y de numerosas estrategias de articulacion
institucional y social, de modo de estrechar una cerrada colaboracién entre las re-
des estaduales y municipales de educacién, entre las empresas y las escuelas y en-
tre las organizaciones gubernamentales y no gubernamentales.

La estrategia de comunicacién y de movilizacién social implementada por
el Pacto se inspird y orienté en las concepciones de Bernardo Toro. En particular,
los temas centrales de la estrategia se centran en:

® asumir a la escuela como un problema de la comunidad y no sélo como un
problema del gobierno. Esto implica trasformar la imagen de la escuela
desde un lugar donde los nifios asisten a clases, a un lugar donde aprenden
lo que deben aprender, cuando deben aprenderlo y donde son felices. Co-
mo se dice en Minas Gerais, una escuela es buena si el alumno uprende y
estd contento.

* cambiar la percepcion de la sociedad y de los maestros acerca del rol del
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maestro, considerdndolo no meramente como un docente, sino mas bien
como un educador. Como sefiala Bernardo Toro, un educador no debe pen-
sar que su nica mision es el dar clase - ésto limita su tarea y hace de él un
mero docente. El ensefiar es sélo una estrategia profesional, no la profesion
del educador. Esta redefinicién del rol del maestro implica el cambio de im-
portantes referentes. Primero, el tema de la duracién e intensidad del afio
escolar, desde ese punto de vista, debe calibrarse de acuerdo al tiempo que
la escuela y el maestro estiman necesario para cumplir con sus deberes; es-
to, por lo tanto, requiere mayor dedicacién. Segundo, los maestros no son
empleados del gobierno, sino empleados de la sociedad que les paga. En-
tender este contrato social, permite a la sociedad desarrollar més eficientes
instrumentos de evaluacién de los maestros y ayuda a que estos Gltimos ad-
quieran una mayor comprensién de su papel y de su importancia.

En referencia a este punto, el mismo ha sido analizado en un estudio de
Valéria Albano (1995). En el mismo, se demuestra que los maestros, aunque alta-
mente prestigiosos y valorados por los padres, se juzgan a si mismos como des-
merecidos y poco reconocidos, puesto que sus referentes no son sus verdaderos
patrones o clientes, sino la pesada burocracia que perciben como autoritaria, re-
presiva y desagradecida. Obviamente, la insatisfaccion con el salario tiene un al-
fo peso en esta percepcion.

Es en este contexto, que se llevan a cabo numerosas acciones de comuni-
cacion social e infervenciones concretas, las cuales normalmente se refieren al ac-
ceso escolar, al reforno de los estudiantes que han abandonado la escuela, a la
reduccién del fracaso escolar, como medio de limitar la desercién y al aumento de
la calidad, mediante acciones complementarias que garanticen el éxito de los ni-
fios en la escuela.

Una de las intervenciones més notorias del Pacto, y que logré muy pronto
resonancia nacional, fue el emplazamiento de carteles a la entrada de algunas
municipalidades que se destacaron por anunciar que no fenian ningin nifo fue-
ra de la escuela. La ciudad de Sefe Lagoas adquirié celebridad debido a que un
adolescente promovié la movilizacion de toda la comunidad para localizar y en-
viar a la escuela a todos los nifios menores de 14 afios. Otras actividades inclu-
yen intervenciones directas en la comunidad, convenios o acuerdos, estrategias de
accion referidas al fracaso escolar, actividades que comprometen a los padres, ac-
ciones comp|emenh:|rias de refuerzo escolar, promocién del valor atribuido a la
evaluacién, etc. El Pacto publica un boletin periédico detallando sus acciones vy,
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tanto éste como la Secretaria Ejecutiva, actéan como instrumento para la disemi-
nacién de las iniciativas exitosas.

El accionar del Pacto llegéd a ser conocido a nivel nacional y generé movi-

mientos similares en ofras regiones, tales como el movimiento “Todos los Nifios en
la Escuela” (Toda Crianga na Escola) en Rio Grande do Sul o el de la regién Cos-
ta do Descobrimento, en Bahia, ciudad que estd preparando la celebracion de los

500 afios del descubrimiento del pais y, en esa movilizacién, se ha dado a la edu-
cacidén un |ugc1r central.

Los resultados y procedimientos usados por el Pacto sugieren unos pocos

pero importantes puntos para el tema de este Seminario:

G4

* Primero, el Pacto existe como resultado de una articulacion del gobierno,

por iniciativa de la Secretaria de Educacién. La motivacién para ello fue
crear un movimiento de apoyo a la reforma y de refuerzo a la tesis que la
educacién es un problema cuya solucién requiere la participacion de la co-
munidad y no (sélo) del gobierno.

Segundo, la proximidad de un afio electoral y las barreras burocrdticas e
institucionales que se presentaron en el establecimiento de una articulacién
de este tipo, llevaron al gobierno, desde el inicio, a buscar asociados ca-
paces de conducir y liderar el movimiento. El apoyo de UNICEF y la con-
fribucién conceptual y el liderazgo de personas como Anténio Carlos da
Costa y Bernardo Toro, fueron aportes centrales para hacer posib|e lar idea.
La estrategia cdoptoda, también colaboré para que el Pacto no sea visto co-
mo parte de la propaganda oficial, lo cual hubiera sido particularmente
contraproducente en ese afio electoral.

Tercero, esta estrategia se implementé fres afios después de iniciada la re-
forma, y, por lo tanto, no fue causa de ésta. Los principales lineamientos de
la reforma estaban ya implementados, las principales barreras instituciona-
les y organizacionales habian sido abolidas, las elecciones para directores
se realizaban con amplio suceso y los primeros resultados empezaban a
aparecer. El Premio Nifiez y Paz, conferido en 1993 por UNICEF, sirvié pa-
ra dar visibilidad nacional a la reforma y contribuyé a su méas amplia acep-
tacién dentro del estado. A pesar de ello, el mismo gobierno, consciente del
largo periodo necesario para establecer las nuevas ideas, sintié la necesi-
dad de obtener la movilizacién social que garantizara el éxito de la em-
presa.
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e Cuarto, la estrategia, una vez iniciada, gané fuerza por si misma, y conti-
nué operando fuera del liderazgo o guia del gobierno. La misién del Pac-
to se focalizd en su compromiso con los nifios y en el mejoramiento de la
calidad de las escuelas poblicas estaduales y municipales, lo cual no fue
restrictivo de las iniciativas que tomara el gobierno del estado.

Acuerdos con empresas

Como parte del proceso de movilizacién social y de concientizacion res-
pecto de la educacién, que se manifesté en el sector empresarial, el entonces re-
cién electo presidente de la Federacion de Industrias del Estado de Minas Gerais
(FIEMG) anuncié, en su discurso de asuncién del cargo, en febrero de 1995, que
las tres prioridades de esa organizacién durante su mandato serian: educacion,
educacién y educacion. Se crea entonces, dentro de la Federacién, una Junta de
Educacién que elige la educacién bésica como prioridad y la asociacion de em-
presas y escuelas, como estrategia de accién. La meta a largo plazo es que ca-
da escuela publica tenga a una empresa como socia.

La Junta de Educacién de la FIEMG actia mediante la movilizacién de
las oficinas empresariales regionales, las cuales, por su parte, movilizan a las em-
presas y escuelas para establecer acuerdos. La Junta es apoyada por una Secre-
taria Ejecutiva. Los acuerdos son enfteramente voluntarios y desregulados y cubren
un amplio espectro de actividades que comprenden desde contribuciones financie-
ras para reformas, donaciones de materiales o equipos, posibilidades de entrena-
miento, hasta la participacion de los estudiantes en actividades de las empresas
(visitas, ferias, etc.) o la colaboracion de la empresa o sus empleados en la admi-
nistracion de la escuela. Esos acuerdos se establecen generalmente entre una em-
presa y una escuela, pero hay al menos un caso en que una empresa ~ACESITA-
establecié un acuerdo con todas las escuelas publicas de la municipalidad de Ti-
méteo, en la cual esta establecida. Otras empresas, tales como CTBC, apoyan una
escuela en cada uno de los municipios en los que actban. Estos aco'mpcﬁamien-
tos han hecho posible la introduccién en las escuelas de nuevos métodos de admi-
nistracion y se ha incrementado el énfasis en los instrumentos de Calidad Total.

Las escuelas, por su parte, contribuyen de variadas maneras: las més co-
munes consisten en el ofrecimiento de cursos (educacién de adultos) para los em-
pleados de la empresa, en el fratamiento especial de temas de interés especifico
de la empresa en el curriculo, con una focalizacion en los temas ambientales y en
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acciones puntuo|es de diseminacién y promocién de la imagen social de la empre-
sa en la comunidad.

En 1997 se creé un premio destinado a favorecer y difundir estos acuer-
dos y se presentaron cerca de 50 empresas. La difusién del premio y las acciones
de sus ganadores permitieron integrar y facilitar las estrategias de diseminacion.

El impacto cuantitativo y cudlitativo de estos acuerdos no ha sido atn ob-
jeto de un andlisis sistematico. A pesar de los éxitos reportados en muchos casos,
la experiencia de la Junta de Educacién de la FIEMG revela dos importantes obs-
téaculos que, normalmente, aparecen en el proceso de implementacién. El primero
es la concientizacién, usualmente dificil y a veces obstaculizada por la situacion
econdmica o por resistencias dentro de la misma empresa. El segundo es la inex-
periencia de ambos participantes para esta clase de didlogo. La costumbre de pe-
dir y pedir y la de firmar cheques prevalece, pero el propésito de la FIEMG con-
siste precisamente en profundizar el mutuo reconocimiento de escuelas y empresas
y en hacer de ese acuerdo un proceso compartido de beneficio y aprendizaje. Fi-
nalmente, la hostilidad de algunas escuelas y las sospechas de los educadores ha-
cia el medio empresarial dificulta, a veces, la celebracién de los acuerdos. Sin em-
bargo, a medida que el tiempo pasa y se conocen ejemplos exitosos, se ha obser-
vado el mejoramiento de las relaciones.

A los propésitos de este seminario, el programa de la FIEMG sugiere unos
pocos e importantes puntos a considerar.

° Primero, existe un beneficio concreto para el Pacto Educacional, pues se ha
comprometido al sector empresarial, de manera concreta, en el esfuerzo pa-
ra el mejoramiento de la educacién basica. En este sentido, parece ser éste
un logro adicional del Pacto.

e Segundo, la estructura y modo de funcionamiento de la Junta de Educacién
de la FIEMG, de la Secretaria Ejecutiva y del programa de acuerdos, con-
tienen interesantes lecciones acerca de la relacién entre las empresas -como
parte de la comunidad escolar- y las escuelas. El conocimiento generado por
esta experiencia no ha sido atn objeto de estudios de caso sistematizados o
de anélisis mas profundos.

* Tercero, el objetivo de la FIEMG de establecer acuerdos mutuamente venta-
josos merece un andlisis mas detallado, puesto que una de las grandes ex-
pectativas de la comunidad acerca de las escuelas es la preparacion de los
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jovenes para el trabajo. Tedricamente, esta relacién y articulacion informal,
directa y no regulada, de las empresas con las escuelas debiera dar resul-
tados mucho més fructiferos que las leyes, decretos, curriculos y reglas que
buscan hacer a la educacién més relevante en la preparacién del estudian-
te para el mundo productivo. Es sélo la posibilidad de una escuela verdade-
ramente auténoma la que logra que el empresario se acerque, sin tener que
enfrentarse a la burocracia con sus ideologios, criterios, valores y trabas y
que, a la vez, la escuela pueda evaluar concretamente a sus posibles aso-
ciados.

En conclusion, es apropiado destacar la integracion entre las tres inicia-
tivas aqui reportadas. Los Consejos hacen posible la participacion de la comu-
nidad. El Pacto, por su parte, afirma y refuerza la participacién de la comuni-
dad mas allé de las escuelas piblicas y consejos. Mds aln, inspiré la creacion
de iniciativas tales como el programa de acuerdos de la FIEMG, que solo puede
ser factible en vistas de la autonomia de la escuela, la cual es garantizada por
el trabajo efectivo de los Consejos.

. Comparacion con el caso de El Salvador

El caso de Minas Gerais presenta pocas similitudes y muchas diferencias
con el caso de El Salvador. Sin embargo, el andlisis comparativo de ambos hace
posible entender como diferentes objetivos, historias, antecedentes y estrategias
pueden ser usadas con similares finalidades.

Es posible destacar tres principales diferencias, mas allé de las obvias de
tamafio, nivel de desarrollo y atmésfera social: el origen de la iniciativa de la re-
forma, el nivel de institucionalizacién y, en consecuencia, el rol de la comunidad
envuelta en el proceso.

En el caso de Minas, el programa de reforma fue iniciado por el gobier-
no. A pesar de la existencia de demandas sociales més o menos difusas, recla-
mando calidad educativa, fue responsabi“dcd del gobierno el tomar la iniciativa
de inferpretar estas demandas y articular una respuesta y formularla en una pro-
puesta consistente y estructurada. En el caso de El Salvador, la iniciativa surgié de
la comunidad misma, que estaba olvidada por el gobierno y diezmada por la
guerra, pero consciente del hecho de que cualquier reforma sélo seria exitosa si
era apoyada por las comunidades.
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Una segunda diferencia significativa, y yo lo refiero més al marco concep-
tual y metodolégico del seminario, que al caso especifico de El Salvador, es el ni-
vel de institucionalizacién. En el caso de Minas, es un programa de gobierno, un
programa de reforma educativa. Los instrumentos son los usuales en la administra-
cién, leyes, politicas, presupuestos, instituciones y personas destacadas. Las accio-
nes se concretan a través de mecanismos existentes, que se perfeccionmn con el
tiempo. Pero no hay equipo para la administracion del proyecto, recursos especia-
les, consultores externos, presupuestos extraordinarios o cualquier ofro tipo de he-
chos “artificiales”, cuya desaparicion comprometeria la estabilidad de los “proyec-
tos”. Seria interesante examinar, en el caso de El Salvador, en qué medida el fi-
nanciamiento externo fue adecuadamente reemplazado por los propios recursos
del estado; esto es, el grodo de institucionalizacién alcanzado.

Estas dos observaciones sugieren una tercera, posiblemente, la més impor-
tante, para los propositos de esta presentacion. En el caso de El Salvador, es la co-
munidad la que realiza la reforma, al nivel mas elemental de base y, eventual-
mente, aparece el apoyo del gobierno para preservar su sustentabilidad. El de-
safio, para el gobierno, consiste en establecer medios de accién que preserven la
responsabilidad e iniciativa local, sin descuidar sus responsabilidades.

En el caso de Minas, sucede lo contrario. Es el gobierno el que tomé la
iniciativa. Pero la inteligencia y percepcién de los reformadores reconocié dos pe-
ligros: el riesgo de re-centralizacion y de recuperacién del poder por la burocra-
cia y la abrumadora necesidad de la participacién de la comunidad (aunque in-
ducida al principio) como condicién esencial para garantizar la supervivencia de
la reforma y prevenir los retrocesos. Aunque la iniciativa fue del gobierno, las es-
trategias de movilizacién y compromiso de la comunidad fueron exitosas, es de-
cir, el pueblo adopté la propuesta del gobierno. Un intento de reforma, con'una
situacién similar, implemenmdo en Rio Grande do Sul, pero sin tomar las precau-
ciones necesarias respecto al compromiso comunitario, enfrenté una seria resisten-
cia inicial antes de obtener legitimidad y apoyo de las comunidades.
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IV. Puntos finales a destacar

Una vez establecida la comparacion, y de acuerdo a los lineamientos me-
todolégicos del presente seminario, es posible plantear algunas cuestiones basa-
das en los dos casos, que pueden ser Gtiles para la profundizacién de discusiones
sobre el tema de la participacién comunitaria:

Contribucion a los resultados

La contribucion de la participacion de la comunidad en los resultados ob-
tenidos es, en ambos casos, completamente obvia. En el caso de El Salvador, la
participacion es la que crea y hace posible el emprendimiento y es, por lo tanto,
su misma esencia. Esto significa que la participacion es el resultado en si mismo.
En el caso de Minas, la participacién es una condicién para la  posibilidad del
proyecto de mantenerse a largo plazo

Eliciencia/ Reduccion de costos

En el caso de Minas Gerais, la eficiencia de la participacion comunitaria
no puede entenderse separadamente de la eficiencia de la reforma como un todo.
De hecho, una escuela de presupuesto no participativo puede generar iguales o
mayores reducciones de costo en los alimentos ofrecidos a los alumnos en el rece-
so o en lo que hace a la remodelacién del edificio. La economia en la descentra-
lizacion es, por lo tanto, menos un resultado de la participacion que la consecuen-
cia de la reforma como un todo. La participacién es esencial en el control de la
distribucién de recursos y en su utilizacién. Es razonable suponer que es mucho
mas efectiva (y eficiente) que los controles formales burocréticos y centralizados,
la ejecucion de servicios y la rendicién de cuentas. En principio es también mas
barata —en tanto es voluntaria- que el establecimiento de auditorias externas sobre
las cuentas de cada escuela. Lo que debe considerarse, en ese sentido, no es el va-
lor monetario de la participacién voluntaria, sino mas bien su contribucion a la
descentralizacién de manera responsable. Obviamente, el incremento de la parti-
cipacién de los padres y de la comunidad en actividades voluntarias en la escue-
la, tiene un valor econémico que es innegable, el cual, en el caso de Minas no ha
sido cuantificado como en El Salvador, pero existe indudablemente.
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Lficacia/ impacto

Los dos ejemplos de participacién comunitaria analizados en este informe
muestran algunas dreas en las cuales esta participacién comunitaria contribuyé al
éxito de la reforma. Desde un punto de vista puramente conceptual, la estructura-
cién y el mero funcionamiento de los Consejos es, en si, el mayor resultado, pues-
to que es un componente central de la reforma y uno de sus pilares de apoyo. El
impacto especifico de los diferentes niveles o modos de participacion sobre ofros
aspectos de la operatoria escolar no ha sido todavia objeto de investigacion siste-
matica.

Equidacl

Una vez mds, desde este punto de vista, el impacto de la participacion co-
munitaria sobre la equidad no puede aislarse de ofras variables centrales del pro-
yecto. Después de la reforma, las escuelas dejaron de recibir recursos como resul-
tado del poder politico o la competencia burocrdtica de sus directores: los recur-
sos se distribuyen de acuerdo al nimero de alumnos y a las caracteristicas de la
escuela. Las escuelas rurales, por ejemplo, comenzaron a tener un monto més al-
to de recursos per cépita. La transparencia de reglas para el manejo de los recur-
sos también aporté mayor obijetividad en el control del uso de los mismos por la
comunidad escolar.

Finalmente, a pesar de la orientacion del seminario sobre el tema de la
participaciéon comunitaria, es Otil registrar algunos factores de éxito en la refor-
ma educacional de Minas, en vistas a apreciar la importancia de la participacién
comunitaria en esta presentacion.

Adherencia. El proyecto muestra fuerte adherencia a los sentimientos de la socie-
dad. El gobierno del estado supo como percibir los anhelos de la sociedad por
una educacion bésica de calidad. Aunque la demanda no era sofisticada y cali-
brada —el concepto de calidad en la educacion es muy difuso y la demanda por
la profesionalizacion de la educacién a menudo esconde la necesidad de educa-
cién bésica- el gobierno fue sensible a las necesidades, demandas y aspiraciones
de la sociedad por mas y mejor educacién bésica, incorporéd a la comunidad den-
tro de la escuela e hizo posible su participacion dentro de ella. La comunidad
transformé su rol desde la demanda a la responsabilidad.
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Enfoque y estrategia. La reforma educacional de Minas puede ser vista como un
clésico ejemplo de correcto enfoque y adecuado uso de estrategias. Existe una de-
finida prioridad politica —la educacién bésica- y un foco claro —la escuela-. Hay
un conjunto de instrumentos de intervencién que son implementados al mismo
tiempo: la autonomia y los recursos para ejercerla; el Consejo, en el cual se inclu-
yen la participacion de la comunidad y el fortalecimiento del liderazgo escolar, la
atencién a los problemas de los maestros y a sus carreras y salarios; la evaluacién
externa y la articulacién con las municipalidades. A la vez, y como una consecuen-
cia intencional automética de la descentralizacion del poder y los recursos, se da
el quiebre del poder burocrético en los estratos administrativos, los cuales, debido
a la falta de alternativas, comienzan a preocuparse de apoyar a las escuelas en
los temas pedagégicos.

Sustentabilidad. La reforma se sustenta a si misma en varios dngulos. Desde un
punto de vista central, se convierte en prioridad del gobierno que la inicia y es asu-
mida como prioridad por el siguiente gobierno que lo sucede. Desde el punto de
vista de los niveles burocrdticos, aleja el poder de la burocracia intermedia, la
cual no fiene otra opcién que contribuir a apoyar a las escuelas. Obviamente, la
tendencia natural de esa burocracia seré siempre la de recuperar el poder y el es-
pacio que tenia, lo que sugiere la necesidad de revisiones y grandes controles en
esa area. Desde el punto de vista de las areas periféricas, el énfasis se puso sobre
la autonomia de la escuela y sobre el potencial operativo dado a los concretos me-
dios de participacién de la comunidad; asegurar las condiciones para la califica-
cién de directores y para la evaluacion educacional externa. Es decir, la partici-
pacién comunitaria se convierte no sélo en una condicién necesaria sino en un
objeto y una parte de la real estructura de sustentacion de la reforma.
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Nicaragua

Descentralizacion educativa
y autonomia escolar

ch'mru del proceso de descentralizacian educativa nicaraguense,
el Modelo de Autonomia Escolar, aparece como una estrategia para el
mejoramiento de la calidad de la educacion. El Manual guee se presen-
ta, constituye una minuciosa expresion de la preocupacion de la admi-
nistracion del Estaelo, tendiente a concretar en la realidacd educativa,
las politicas v lineconientos institucionales y participativos definidos

para lograr los fines y objetivos del sistema educativo del pais.

1. Introduccion
La descentralizacién educativa surge en Nicaragua como respuesta a la
necesidad de profundizar y enraizar la democracia y la participacién de la socie-

dad civil en la gestién y prestacion del servicio educativo, y como una estrategia
g YP Y g
que contribuye de manera directa a mejorar la calidad y eficiencia del mismo.

Esta estrategia se concretiza a través del Modelo de Autonomia Escolar,
por medio del cual se garantiza que los padres de familia, maestros y estudiantes
participen en la educacion, haciendo uso de la libertad y la democracia, atn con
las grandes limitaciones que se derivan, fundamentalmente, de factores subjetivos
propios de una sociedad tradicionalmente dependiente y acostumbrada a acatar
las directrices del Estado a partir de modelos centralistas.

El esfuerzo principal, ha estado orientado a asegurar una coparticipacion
responsable de profesores, padres de familia y estudiantes en la gestién del cen-
tro escolar, tanto en lo administrativo como en lo académico. Sin embargo, en la
préctica esto ha sido una tarea dificil de alcanzar, ya que la incorrecta aplicacién

1 Este documento constituye el Manual de la Autenomia Escolar; Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes;
Gobierno de Nicaragua; Managua; Mayo de 1999.
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del modelo por algunos actores, ha obligado al Ministerio de Educacién, Cultura
y Deportes (MECD) a realizar constantes intervenciones. Podriamos decir que es la
resultante de la falta de institucionalizacién o aprobacién del modelo por algunas
instancias que participan en el proceso.

Por tanto, es importante ajustar el mismo hasta encontrar una forma més
efectiva de conciliar el carécter estatal de nuestras escuelas publicas con la des-
centralizacién participativa de su gestién operativa. Por esta razén, hemos inicia-
do una proceso de revisién de las normativas y procedimientos?, que garanticen
la adecuada documentaciéon del proceso y una mayor institucionalizacién, trans-
parencia y profundizacién del modelo de autonomia escolar.

Para fortalecer esa autonomia, es necesario asegurar un rol mas ético de
todos los participantes en la gestion educativa, con una amplitud en los candles de
participacién social, que signifique el disfrutar con responsabilidad de libertades
académicas y administrativas y la obtencién de resultados y rendicion de cuentas
con transparencia.

Autonomia no significa anarquia, significa [o capcmdad de autogestion,
asegurando una mayor participacién de todos los sectores y reforzando las opor-
tunidades para los jévenes y las mujeres.

El presente Manual pretende recopilar los diferentes aspectos conceptuales
y de procedimientos de la Descentralizacién Educativa y del Modelo de Autono-
mia Escolar, permitiendo, de esta forma, tener una referencia actudlizada y de
consulta permanente que ayude a institucionalizar y documentar dicho proceso.

II. Descentralizacion Educativa
. Filosofia de la descentralizacion educativa

El Estado tiene un papel esencial e irrenunciable en la educacién; sin em-
bargo, la educacién es tarea de todos. Es tarea fundamental de la familia, de las
iglesias, de los partidos politicos, de los sindicatos, de los gremios, de las asocia-
ciones voluntarias, de los medios de comunicacion, de la empresa privada y, en
general, de toda la sociedad civil.

2 Ver en Anexo el “Manual de Procedimientos” para la incorporacién de nuevos centros a la autonomia esco-
lar y para la administracién de las transferencias presupuestarias a los centros auténomos, elaborado por la
Lic. Mirna Semarriba G., consultora del Proyecto APRENDE; Bando Mundial; Managua; Nicaragua, Marzo de
1999.
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La labor educativa no serd eficaz si no cuenta con la colaboracién, apoyo
y supervisién de todas las instituciones y de la comunidad, razén por la cual el
MECD ha creado una estrategia de descentralizacion educativa que abarca todos
los niveles de la gestién del sector en sus dos aspectos més importantes: institucio-
nal y participativo, los cudles se expresan a través de la Pirémide de Descentrali-
zacién. Lo institucional se refiere al Ministerio de Educacion en su papel regulador,
facilitador, responsable de la definicién de politicas y financiador de la educacién.
Lo parficipativo, habla de la capacidad de la sociedad de poder expresarse, ser
consultada, tomar decisiones, fiscalizar, arbitrar, supervisar y colaborar de una
manera activa en el proceso educativo.

2. Autonomia escolar

La descentralizacion educativa tiene su méxima expresion en la Autono-
mia Escolar, un nuevo modelo de participacién para el desarrollo, que tiene como
obijetivos:

e Asegurar el derecho natural de los padres de familia a decidir el tipo de
educacion que desean para sus hijos.

¢ Mejorar la calidad de la educacién.
* Elevar la retencién escolar.

¢ Alcanzar mejores niveles de eficiencia en el uso de los recursos.

La Autonomia Escolar, consiste en transferir poder decisorio a los padres
de familia, docentes y a los propios alumnos, para que participen directamente en
la gestién y administracién del centro educativo.

La Autonomia Escolar se ejerce a través de los Consejos Directivos Escola-
res, instancias democréticas y participativas conformadas por esos padres de fa-
milia, maestros y alumnos electos democraticamente, que participan con voz y vo-
to en la marcha administrativa y académica del centro de estudio.
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3. Base legal de la Autonomia Escolar

La Constitucién Politica de la Repﬂblico de Nicaragua, en el Articulo 118
establece que “el Estado promueve la participacién de la familia, la comunidad y
el pueblo en la educacién”. El MECD a través del modelo de Autonomia Escolar
cumple con ese mandato constitucional al garantizar la participacién de la comu-
nidad en la gestién educativa,

Asimismo, la Ley N°® 290, de Organizacién, Competencia y Procedimien-
tos del Poder Ejecutivo, en su Articulo 23, inciso f), establece que al Ministerio de
Educacién, Cultura'y Deportes le corresponde “coordinar la participacién de la fa-
milia, los gremios, la comunidad, gobiernos locales y las organizaciones sociales
en la educacién, a través de las instancias establecidas en la ley correspondiente”.

A su vez, el Reg|umento General de Educacién, en su parte introductoria,
establece como eje central de la nueva politica educativa “descentralizar la ges-
tién educativa, transfiriendo a los propios Centro Escolares, asi como instituciones
de carécter municipal, una cuota mayor de poder decisorio en asuntos propios de
la gestién escolar”.

Ademés, el mismo Reglamento incorpora como ofro de sus ejes principa-
les “afirmar la primacia de los padres de familia en el proceso educativo, como
responsables naturales y primarios que son de la educacién de sus hijos, precisan-
do, en consecuencia, el rol subsidiario y facilitador del Estado”,

3.1. Acuecrdo Ministerial

Para garantizar la descentralizacién de la gestion educativa a los centros
escolares y para que todos los Centros Directivos Escolares puedan cumplir con las
funciones, atribuciones y obligaciones que se les otorga en el presente Manuadl, el
MECD en uso de sus facultades otorga el Régimen de Autonomia Escolar a los cen-
tros educativos por medio de un Acuerdo Ministerial, que haré al centro sujeto de
derechos y obligaciones una vez constituido su Consejo Directivo Escolar.

El Régimen de Autonomia Escolar tendré una duracién indefinida, sin per-
jicio de la facultad del MECD de intervenir temporalmente un centro educativo y
Consejo Directivo Escolar, de acuerdo a las causales establecidas en el punto 2.9
de este Manual.
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El Acuerdo Ministerial contendré las clédusulas necesarias o conducentes
que determinen la obligatoriedad del Estado, a través del MECD, de transferir una
partida presupuestaria mensual para cubrir los gastos operativos y salarios del
centro educativo y la delegacién de funciones administrativas y educativas defini-
das en el presente Manual al Consejo Directivo Escolar, que las ejercerd en forma
auténoma.

3.2. Acta de Constitucion del Consejo Directivo Escolar

La constitucién del Consejo Directivo Escolar tiene una duracién indefini-
da, y se hard efectiva mediante un Acta de Constitucién, la cual se realizaré con
posterioridad al Acta de Eleccién de Miembros del Consejo. Deberd contener los
datos generales del centro, los programas que atiende, los nombres y los cargos
de los miembros electos y deberé ser firmada por el Ministro, el Coordinador del
Consejo Directivo y el Director del centro.

3.3. Acla de Eleccion de los Miembros del Consejo Directivo Escolar

Debe contener el nombre de los miembros electos del Consejo Escolar, con
sus respectivas firmas. Deberd, ademas, contar con el visto bueno del Coordina-
dor de la Comisién de Etica y Fiscalizacién y la certificacion del Delegado Muni-
cipal. El periodo de funcionamiento de los Miembros del Consejo Directivo Esco-
lar es de dos afios.

3.4. Acta de Actualizacion de los Miembros del Consejo Directivo
Escolar
La eleccién de los nuevos miembros del Consejo se oficializaré a través de
un Acta, y se redactaré cuando se produzca una vacante originada por: la finali-
zacién del periodo para el cual fue electo determinado miembro; por renuncia;
por suspension de los miembros por parte del MECD, seg0n las causales estable-
cidas en este Manual o por cualquier ofra causa que inhiba ser miembro del Con-
sejo Directivo.

~]
~]
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1. Piramide de la Descentralizacion Educativa

La piramide de la descentralizacién educativa estd compuesta por cinco
niveles.

En el aspecto institucional se reflejan las diferentes instancias normativas y
operativas del MECD, iniciéndose por el Centro Auténomo hasta llegar al Conse-
jo Nacional de Educacién, pasando por la Delegacién Municipal, la Delegacion
Departamental y la Direccién Superior del MECD.

En el aspecto participativo, son instancias representativas de la sociedad
civil que, de manera organizada, contribuyen en la gestién educativa y velan por
la adecuada prestacién del servicio educativo. Se inicia con el Consejo Directivo
Escolar, continuando por el Consejo Educativo Municipal (CEM), el Consejo Edu-
cativo Departamental (CED), la Asamblea de Consejos Educativos Departamenta-
les y, por 0ltimo, el Consejo Nacional de Educacién.

1. Primer nivel: Centro Autonomao
1.1. Mision
Los Centro Educativos son las unidades bésicas y las instancias ejecutoras

de los Programas de Educacién Bésica y Media, asi como de las politicas y estra-
tegias tendientes a lograr los fines y objetivos de la educacién.

1.2, Financiamiento

Su accién es financiada a través de un traslado de recursos o transferen-
cia que el MECD oforga al centro auténomo por medio del nuevo sistema de “la
Férmula”. La transferencia es una partida presupuestaria mensual para cubrir los
gastos operativos y de personal del centro auténomo. Las decisiones sobre su uso
y administracién, las ejercerd libremente mediante su Consejo Directivo Escolar.

Anteriormente, con el modelo tradicional centralizado, no se efectuaba
ninguna fransferencia, sino que se enviaba un cheque desde la sede central del
Ministerio para pagar el salario a cada maestro y ciertos gastos referidos a servi-
cios basicos. Esto ocasionaba un gran despilfarro en el uso de agua, luz, energia
eléctrica, etc.

78



Ao XII N° 33 Abril de 2000

Con el nuevo sistema, se transfiere al centro auténomo un monto global
que se calcula con una Férmula, que estd en funcion de: matricula inicial, tasa de
desercién, relacién del nomero de alumnos por maestro, cantidad de personal ad-
ministrativo y de direccién, sueldos promedios del Ministerio de Educacién y otros
gastos administrativos.

Con estos datos se obtiene un costo unitario por alumno, lo que da como
resultado, que a mayor cantidad de alumnos atendidos, se asigna un mayor mon-
to en la transferencia a los centros. Esta transferencia da como resultado un siste-
ma mds justo, mds equitativo y més ahorrativo de distribucién de recursos.

1.3. El Director del Centro Autonomo

El Director es el representante del Centro Escolar, con facultades de admi-
nistrador general, de acuerdo a las instrucciones que recibe del Consejo Directivo
Escolar. Ademés, es el primer responsable del cumplimiento de las politicas edu-
cativas emanadas del Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, asi como del
proyecto educativo del centro. Serd responsable de la eficiencia del manejo admi-
nistrativo y del desarrollo académico del Centro Educativo, bajo la supervisién y
con el apoyo del Consejo Directivo Escolar.

1.3.1. Comision de Etica y Fiscalizacion
La Comisién de Etica y Fiscalizacién (CEF) es el Organo Permanente de la

Comunidad Educativa encargado de supervisar el proceso de eleccién del Direc-
tory la eleccién y funcionamiento del Consejo Directivo Escolar.

Los infegrantes, propietarios y suplentes de esta comisién, deben rendir
cuentas de sus actividades a la Asamblea de Representantes de Padres de Familia
y Estudiantes y al Consejo de Profesores cuando éstos lo solicitaren.

La Comisién de Etica y Fiscalizacién deberd resolver las quejas o impug-
naciones que se le presenten, tendré una duracién de tres afios y podré actuali-
zarse cuando algin propietario renunciara o quedara inhibido de pertenecer a la
misma al no cumplir con los requisitos.

La Comisién de Etica y Fiscalizacién en pleno, serd constituida oficialmen-
te y juramentada en sesién solemne por el Director del Centro y/o Delegado Mu-
nicipal o Distrital con la participacién de las Autoridades Educativas Municipales,
Consejo de Padres de Familia, Consejo de Profesores y Asamblea de Representan-
tes Estudiantiles.
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Funciones

La Comisién de Etica y Fiscalizacién tendra las siguientes funciones:

Supervisar que el proceso de eleccién del director se desarrolle apropiada-
mente y cumpla con las normas y procedimientos establecidas para tal fin.

Revisar los documentos de los precandidatos al cargo de Director, de acuerdo
a los requisitos establecidos en la Ley de Carrera Docente y remitirlos a cada
sector (Consejo de Padres, Consejo de Docentes y Gobierno Estudiantil).

Resolver las quejas e impugnaciones de los sectores en el proceso de elec-
cién del Director, e impugnar directamente el proceso, cuando éste no haya
cumplido con los procedimientos establecidos.

Supervisar el proceso de eleccién de los nuevos miembros de la Comision de
Etica y Fiscalizaciéon para el préximo periodo.

Supervisar que el proceso de eleccién del Consejo Directivo Escolar, se dé
conforme las normas y procedimientos establecidos, ademas de verificar el
quérum y servir de moderador en la Asamblea.

Supervisar de manera permanente el funcionamiento del Consejo Directivo
Escolar y dar su opinién, en caso de posible conflicto, a la Delegacion Mu-
nicipal de Educacién o a la instancia correspondiente: Consejo Educativo
Municipal (CEM); Delegacién Departamental; Consejo Educativo Departa-
mental (CED), segin el caso.

Integracion

80

La Comisién de Etica y Fiscalizacion estard infegrada de la siguiente manera.

e Centros Educativos y/o Nucleos Educativos Rurales Auténomos con matri-
cula igual o mayor a 500 estudiantes

Por doce (12) miembros propietarios, cuatro por cada sector representativo
de la comunidad educativa (Padres de Familia, Profesores y Estudiantes) y
seis suplentes, dos por cada sector.

* Centros Educativos y/o Nicleos Educativos Rurales Auténomos con matri-
cula inferior a 500 estudiantes
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Por nueve (9) miembros propietarios, tres por cada sector representativo de
la comunidad educativa. (Padres de Familia, Profesores, Estudiantes) y seis
suplentes dos por cada sector.

La Comisién de Etica y Fiscalizacién tendré un Coordinador y un Secreta-
rio, electos mediante votacién directa y mayoria simple de sus miembros,
los demas miembros serdn fiscales.

Requisitos de los candidatos para ser electos

Para ser miembros de la Comisién de Etica y Fiscalizacién se requiere:

® Para los Representantes de los Padres de Familia:
u Tener hijos estudiando en el Centro de Estudio.
u Ser lideres de su Sector.
w De reconocida integridad moral y honorabilidad.

u Ser responsable y destacado en la participacién de las actividades del
Centro.

» Que sepa leer y escribir.

® Para los Representantes de los Docentes:
w Ser maestro activo (de planta).
u Ser lideres educativos.
» De reconocida integridad moral y honorabilidad.

Tener un expediente limpio de sanciones y amonestaciones.

m Ser ejemplares en su disciplina e integracién a las actividades copro-
graméticas y académicas.

® Para los Representantes de los Estudiantes:
m Estar matriculado en el Centro de Estudio.

m Ser disciplinado y respetuoso con las autoridades del Centro y con sus
companeros.
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m Tener un promedio minimo de 80 en sus calificaciones.
w Ser mayor de 12 afios y/o alumno de 5to. o éto. grado.

Los miembros de la Comisién de Etica y Fiscalizacion, deberén ser distintos
a los miembros del Consejo Directivo Escolar y Consejo de Direccién (Direc-
tor y Subdirector); no deben tener parentesco entre si ni con el director y
subdirector y, al menos, el 50% de sus miembros deberdn ser mujeres.

Procedimientos de eleccion de los miembros de la Comision de
G¢tica v fiscalizacion

* Representantes de los Padres de Familia:

La Junta Directiva de Padres de Familia de cada seccién, en Asamblea ple-
naria, eligen por mayoria simple y mediante votacién directa e indelegable
al candidato de la seccién y lo envian al Consejo de Padres de Familia
(Asamblea de Representantes).

El Consejo de Padres de Familia recibe la lista de los candidatos primarios
de cada seccién. De ella, selecciona en voto secreto a cuatro candidatos.
Los cuatro que fengan mayor nimero de votos son electos propietarios y los
dos siguientes son electos como suplentes.

* Representantes de los Estudiantes:

El Gobierno de seccion, en asamblea plenaria elige por mayoria simple y
mediante votacién secreta directa e indelegable al candidato de la seccién
y lo envian a la Asamblea de Representantes.

La Asamblea de Representantes, de la lista de los candidatos primarios, se-
lecciona en voto secreto a cuatro de ellos. Los cuatro que tengan mayor ni-
mero de votos son electos propietarios y los dos siguientes son suplentes.

* Representantes de los Profesores:

» Centros Educativos con Turnos Matutino, Vespertino, Nocturno y Saba-
tino.

Los Docentes de cada turno mediante votacién secreta directa e indelegable



Afo XIl N° 33 Abril de 2000

eligen por mayoria simple su representante y un suplente.

El Consejo de Profesores en sesién plenaria de fodos sus miembros, recep-
ciona los candidatos de cada turno, ratifica a los cuatro miembros propie-
tarios y selecciona a dos suplentes de los cuatro candidatos primarios.

m Centros Educativos con Turnos Matutino, Vespertino y Nocturno.

Los Docentes de cada turno, mediante votacién secreta directa e indelega-
ble, eligen por mayoria simple su representante y un suplente.

El turno que tenga mayor ndmero de docentes tendré derecho a elegir a dos
representantes y dos sup|entes.

Los miembros propietarios son ratificados por el Consejo de Profesores en
pleno y mediante votacién directa e indelegable, eligen por mayoria simple
a los dos suplentes.

m Centros Educativos con Turno Matutino y Vespertino.

Los Centros Educativos que sélo tengan turno matutino y vespertino, elegirén
mediante el procedimiento descrito, dos representantes por turno y dos su-
plentes por turno.

Los miembros propietarios son ratificados por el Consejo de Profesores en
pleno mediante votacién secreta, directa e indelegable, eligen por mayoria
simple a los dos suplentes.

w Centros Educativos con un solo Turno.

En los Centros Educativos que sélo tengan un turno el Consejo de Profeso-
res, en sesién p|enaric| de todos sus miembros, mediante votacién secreta,
directa e indelegable, eligen por mayoria simple a los cuatro miembros pro-
pietarios y a los dos suplentes.

Respecto de los Nucleos Educativos Rurales Auténomos (Nera’s)

* Representantes de Padres de Familia:

La Junta Directiva de Padres de Familia de cada seccién de la Escuela Ba-
se en asamblea plenaria, eligen por mayoria simple y mediante votacién se-
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creta directa e indelegable al candidato de la seccién.

El Consejo de Padres de Familia de la Escuela Base recibe las listas de can-
didatos primarios por seccién y selecciona por votacién secreta directa y
mayoria simple a dos miembros propietarios y un suplente.

En Asamblea plenaria de Consejos de Padres de Familia de cada una de
las Escuelas Satélites eligen por mayoria simple y mediante votacién secre-
ta, directa e indelegable a dos miembros propietarios y un suplente.

* Representante de los Estudiantes:

El Gobierno de Seccién de los grados terminales en asamblea plenaria, eli-
gen por mayoria simple y mediante votacién secreta, directa e indelegable
al candidato de la seccién, que debe ser mayor de 12 afios y cursar 5to. o
6to. Grado, y lo envian a la Asamblea de Representantes.

La Asamblea de Representantes, recibe las listas de candidatos primarios
por seccién y selecciona a los dos miembros propietarios y un suplente.

En cada una de las Escuelas satélites que conforman el NERA se elige a un
representante y un suplente con los mismos requisitos establecidos anterior-
mente.

En Asamblea de representantes estudiantiles de las escuelas saté|ites, me-
diante votacién secreta, directa e indelegable, eligen por mayoria simple a
dos miembros propietarios y un suplente.

® Representantes de los Profesores:

Los Docentes de la Escuela Base, mediante votacion secreta, directa e inde-
legable eligen por mayoria simple dos representantes y un suplente.

Los docentes de las escuelas satélites de NERA mediante el mismo proce-
dimiento anterior, eligen sus dos representantes y un suplente en asamblea
plenaria de todos sus miembros.

El Consejo de Profesores del NERA en pleno ratifica a los cuatro miembros
propietarios y a los dos suplentes.



Ane Xl N® 33 Abril de 2000

1.3.2. Eleccion dol director

A continuacién se describen los pasos para la eleccién del Director, los
cuales deben ser supervisados en su totalidad por la Comisién de Etica y Fiscali-
zacion.

Paso 1: Informacién de la vacante

El Consejo Directivo Escolar informard a cada sector (Padres de Familia,
Docentes y Estudiantes), a fravés de sus representantes en el Consejo Directivo, la
vacante del Director, asi como los requisitos minimos de acuerdo a la Ley de Ca-
rrera Docente.

Asimismo, lo comunicaré al Delegado Municipal de Educacién, quien a su
vez lo informard al Delegado Departamental de Educacién. El Delegado Departa-
mental deberd comunicarlo de manera inmediata a la Secretaria de Coordinacién

Nacional (SECON).

Paso 2: Convocatoria

La Secretaria de Coordinacion Nacional deberd publicar la vacante por lo
menos en un medio de comunicacion escrita (periédico) de amplia circulacién na-
cional, en un perfodo no mayor de tres dias después de recibida la informacion.
La SECON, a través del anuncio en los periédicos, fijaré oficialmente la fecha to-
pe de recepcién de la documentacién de los candidatos, la cual seré treinta dias
después de publicar el anuncio.

La SECON deberé remitir por fax copia del anuncio de la vacante. En pri-
mer lugar a la Delegacién Departamental que le corresponde, y posteriormente
todas las Delegaciones Departamentales y Municipales del pais, para que tanto las
Delegaciones Departamentales como las Municipales, pongan en sus oficinas de
manera visible el anuncio de la vacante.

El Delegado Municipal del centro que tiene la vacante, tiene la responsa-
bilidad de remitir copia del anuncio al centro o informar al Consejo Directivo Es-
colar, la fecha tope de recepcién de la documentacion de los candidatos.

Las Asambleas de Representantes (Consejo de Padres, Consejo de Docen-
tes y Gobierno Estudiantil), también deberén anunciar en un cartel poblico en el
centro el puesto vacante de Director y los requisitos minimos de acuerdo a la ley
de carrera docente y la fecha tope de recepcién de documentos.
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Paso 3. Recepcién de documentos

Cada Sector iniciard la recepcion de documentos de los aspirantes a tra-
vés de su Junta Directiva, inmediatamente después de hacer ptblica la convocato-
ria. Los documentos serdn enviados con una remision en el formato establecido pa-
ra tal fin o la Secretaria de la Direccién o persona designada por los Secfores en
las oficinas de la Direccion del Centro para su custodia.

Una vez finalizado el periodo de recepcién (30 dias a partir de la publi-
cacién del anuncio de la vacante en un medio de comunicacién escrito) la Secre-
taria de la Direccién o persona asignada elaboraré una lista por cada sector de
los precandidatos, adjuntando los documentos recibidos y las remitiréd a la Comi-
sion de Etica y Fiscalizacién.

Paso 4. Revisién de Requisitos

La Comisién de Etica y Fiscalizacién, procederé a revisar los documentos
correspondientes de cada precandidato a Director, en un periodo no mayor de tres
dias, de acuerdo a los requisitos que establece la Ley de Carrera Docente y remi-
tird @ cada sector la lista de precandidatos que retnan los requisitos establecidos,
con sus respectivos documentos para la seleccién de las ternas correspondientes.

Paso 5. Preseleccién y Envio de ternas

La Junta Directiva de cada sector en Asamblea de Representantes y con un
minimo del 60% de sus miembros, seleccionaré de la lista de precandidatos un ma-
ximo de tres candidatos mediante voto secreto, directo e inde|egub|e, consideran-
do los criterios establecidos para tal fin. Los precandidatos que tengan mayor no-
mero de votos serdn seleccionados como candidatos del sector. Previo a esta elec-
cién, los precandidatos deberén hacer una presentacion de cinco (5) minutos y re-
tirarse al concluir la misma.

Este proceso deberé ser registrado en un Acta de Eleccion de Candidatos,
la cual deberé contar con el Visto Bueno de la Comisién de Etica y Fiscalizacién,
quien deberd fiscalizarlo. La Junta Direcliva de cada sector enviard el Acta de
Eleccién de Candidatos y la terna con sus respectivos documentos a la Delegacion
Municipal de Educacién en un periodo no mayor de siete (7) dias calendario des-
pués de recibida la lista de precandidatos por parte de la Comisién de Etica y Fis-
calizacioén.
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Paso 6. Seleccién del Director

El Delegado Municipal, como facilitador del proceso, en un periodo no

mayor de siete dias calendario, llevard a cabo la seleccién de los candidatos, de
acuerdo a los criterios establecidos para tal fin y después de la entrevista personal

y de la presentacion de su proyecto educativo para el centro a todos los candida-

tos sin excepcién. Una vez seleccionado el candidato designado para el cargo de
Director, el Delegado Municipal levantard y firmaré un Acta de Seleccién del Di-
rector. Dicho Acta seré enviada al Delegado Departamental de Educacion y al

Consejo Directivo Escolar del Centro, para que se proceda a su contratacién y le

comunique el resultado de la eleccién a cada Sector a través de su Representante
en el Consejo Directivo Escolar.

Este proceso quedard vigente una vez que sea publicado a través de un

Acuerdo Ministerial, quedando ratificados todos los directores que a la fecha se
encuentren desempeﬁondo el cargo de director.

1.3.3. Normas clectorales

Para la eleccién del Director se deberén cumplir con las siguientes normas

electorales:

a)

b)

d)

La eleccién del Director debe realizarse conforme a los periodos establecidos
en los pasos del proceso de eleccién, descritos en este Manual.

La eleccion del Director procede, atn cuando un sector no presente precandi-
datos o cuando ninguno de los precandidatos del sector llene los requisitos es-
tablecidos para el cargo.

La eleccion  del Director procede, ain cuando solamente se presente un pre-
candidato por sector, o cuando solamente uno de los precandidatos del sector
llene los requisitos.

En caso de que a nivel de centro, los tres sectores, Padres de Familia, Docen-
tes y Estudiantes, no presenten ningin precandidato o ninguno de los precan-
didatos retina los requisitos establecidos para el cargo, la eleccién del Direc-
tor se declarard desierta y deberé realizarse una segunda convocatoria en un
periodo no mayor de ocho dias calendario, procediendo a continuacion con
los pasos establecidos en este Manual.
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e)

f

g)

h)

k)

m)
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En caso de que en la segunda convocatoria a nivel de centro, los tres secto-
res, Padres de Familia, Docentes y Estudiantes, no presenten ningin precandi-
dato o ninguno de los precandidatos retna los requisitos establecidos para el
cargo, el Delegado Municipal procederd de oficio a nombrar al Director del
centro.

El proceso de eleccion de los candidatos detallado en el paso 5 de la eleccion
del Director descrito en este Manual, se realizaré después de comprobar el
quorum legal del 60% para la Asamblea de Representantes de cada sector.

En caso de no comprobar el quorum legal en un término no mayor de cinco
(5) dias la Junta Directiva del sector procederd a realizar una dltima Asam-
blea de representantes. Si en dicha Asamblea también se comprueba que no
hay quorum, el sector no podré presentar candidatos al cargo de Director.

Ningln candidato a Director deberd estar presente fisicamente en el recinto
en el momento de iniciarse la eleccién del Director del centro. El incump|imien-
to de esta norma serd motivo de descalificacion del candidato.

Las boletas de eleccién de las ternas de candidatos deberén de contener el
nombre del precandidato con un circulo a la par, en el cual se marcara con

"o

una “x” para establecer la intencién del voto.

Al momento del conteo de los votos, deberd levantarse el Acta de Eleccién de
Candidatos, descrita en el paso 5 del proceso de eleccion del Director, descri-
to en este Manual. En dicho Acta se deberd detallar el nimero de votos co-
rrespondiente a cada precandidato y al final del Acta deberd especificarse el
nombre de la terna o candidatos ganadores.

EL conteo de votos debe hacerlo la Junta Directiva de cada sector, con la pre-
sencia de los miembros de la Comisién de Etica y Fiscalizacién y a la vista de
toda la Asamblea de Representantes.

La urna de votacién debe estar a la vista de toda la Asamblea de Represen-
tantes.

Antes de la eleccion de candidatos, deberd presentarse la lista de miembros
de la Asamblea de Representantes, especificando turno y seccién, para com-
probar su asistencia y el quorum legal.
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n) Al iniciarse la eleccién de candidatos, la Junta Directiva del sector, en presen-
cia de los miembros de la Comisién de Etica y Fiscalizacién, deberén contar
con el nimero de boletas a utilizar, el cual deberd de coincidir con el nomero
de votantes segon la lista de los miembros de la Asamblea de Representantes.

o) La invitacién enviada por la Junta Directiva a los miembros de la Asamblea de
Representantes se haré con, al menos, cuatro dias de anticipacién, y por es-
crito.

2. Primer Nivel: Consejo Directivo Escolar
2.1. Mision

En todos los Centros Educativos Auténomos del Estado se organizarén los
Consejos Directivos Escolares integrados por:

* Representantes de los Padres de Familia.
e El| Director del Centro Educativo.
* Representantes de los Docentes y

* Representantes de los Estudiantes del Centro.

El Consejo Directivo Escolar es un érgano directivo y representativo de la
Comunidad Educativa de un Centro Piblico Auténomo que, de manera colegiada,
participa directamente en la gestién y administracién de su centro de estudio.

El objetivo primordial del Consejo Directivo Escolar es asegurar la partici-
pacién de la Comunidad Educativa en la toma de decisiones referidas o la admi-
nistracién y gestion del centro y, de manera especidl, de los padres de familia co-
mo primeros responsables de la educacion de sus hijos.

Como organismo rector y méaxima autoridad de un centro de estudio au-
ténomo el Consejo Directivo Escolar, planifica, supervisa, organiza, gestiona y
controla los recursos de su centro en funcién de la Calidad Educativa.
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2.2, Integracion de Organizaciones Representativas de la
Comunidad Educativa
Para asegurar el funcionamiento adecuado de los Consejos Directivos Es-
colares, deberén integrarse las siguientes organizaciones en los centros educativos
estatales, bajo la Supervisién de la Comisién de Electoral de Etica y Fiscalizacion.

¢ Consejo de Padres de Familia
e Consejo de Docentes

e Gobierno Estudiantil

Consejo de Padres de Familia

En cada Centro Educativo Estatal se organizard un Consejo de Padres de
Familia de conformidad con los procedimientos establecidos en el Acuerdo Minis-
terial 020-97. La Junta Directiva de este Consejo se estructuraré con los cargos si-
guientes y sus respectivos suplenfes:

Presidente, Vicepresidente, Secretario, Tesorero y Fiscal y cuatro de sus
miembros pasarén a formar parte del Consejo Directivo Escolar.

Consejo de Docentes

En cada Centro Educativo se organizara el Consejo de Docentes de con-
formidad con lo establecido en el Reglamento General de Educacién Primaria y
Secundaria y las disposiciones pertinentes de la Ley de Carrera Docente. Este Con-
sejo agrupard a los docentes y ejercerd su representacion en el Consejo Directivo
Escolar.

Gobierno Estudiantil

En cada Centro Educativo Estatal se organizaré el Gobierno Estudiantil de
conformidad con lo establecido en el documento rector para su constitucion. Este
Gobierno agrupard a los estudiantes y ejercerd su representacién en el Consejo
Directivo Escolar.

La Comisién Electoral de Etica y Fiscalizacién verificard el quorum y mo-
derard la asamblea de cada sector para que se realice conforme las normas y pro-
cedimientos establecidos.
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2.3. Integracion de los Consejos Directivos Escolares:

Los Consejos Directivos Escolares estarén integrados por representantes de
los Padres de Familia, el Director del Centro Educativo, representantes de los Do-
centes y representantes de los Estudiantes del Centro, electos democrdticamente.

El nimero de integrantes del Consejo Directivo Escolar varia, dependien-
do del nimero de alumnos del centro y del tipo de estructura organizativa:

® En los Centros Educativos cuya matricula sea igual o superior a 500 alum-
nos, el Consejo Directivo Escolar estard integrado por once miembros de la
siguiente manera:

m Cuatro Padres de Familia: El Presidente del Consejo de Padres de Fa-
milia del centro y tres miembros directivos del Consejo de Padres de Fa-
milia del centro.

a El Director del Centro.

m Tres represenfdmes de los docentes electos por el Consejo de Docentes
del centro.

s Tres representantes de los alumnos: El Presidente del Gobierno Estu-
diantil, el Contralor y el Secretario del Gobierno Estudiantil.

 En los centros educativos cuya matricula sea inferior a 500 alumnos el Con-
sejo Directivo Escolar estaré integrado por ocho miembros de la siguiente
manera:

u Cuatro Padres de Familia, El Presidehte del Consejo de Padres de Fa-
milia del centro y tres miembros directivos del Consejo de Padres de Fa-
milia del centro.

u El Director del centro.

m Dos representantes de los Docentes electos por el Consejo de Docentes
del centro.

w El Presidente del Gobierno Estudiantil en donde esté organizado o en
su defecto el mejor alumno del Quinto Afio, o en los centros educativos
exclusivamente de primaria, el mejor alumno de Sexto Grado.
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e En los nicleos Educativos Rurales Auténomos (NERAs), el Consejo Directivo
Escolar se integraré de la siguiente manera:

w El Presidente y Vicepresidente del Consejo de Padres de Familia de la
Escuela Base.

u El Director del Nicleo Educativo Rural Auténomo.

u El Presidente del Consejo de Padres de Familia de cada Escuela Satéli-
te.

a Tres miembros representantes de los docentes de las escuelas que fun-
cionan en el Nicleo Educativo Rural.

w Un representante de los alumnos. |

El coordinador del Consejo Directivo Escolar en cada centro educativo es-
tatal auténomo o en los Nerd's, serd el Presidente del Consejo de Padres de Fami-
lia del centro o ntcleo.

Cada miembro del Consejo Directivo Escolar deberd tener un suplente,
perteneciente a cada sector representado con la misma categoria que el propieta-
rio. El suplente del Director serd el Subdirector; en caso que exista més de un Sub-
director seré el que el Director designe.

Los miembros del Consejo Directivo Escolar no devengarén ningn sueldo,
ni emolumento, ni podran ser parientes entre si hasta el cuarto grado de consan-
guinidad o segundo de afinidad.

2.4. Procedimicntos y Actividades para la Constitucion ¢ Integracion
de los Consejos Directivos Escolares

a) Previa a toda eleccion, el Director procederd a dar a conocer al personal do-
cente, administrativo y estudiantes sobre la organizacién, constitucién, inte-
gracién y funcionamiento de los Consejos Directivos Escolares.

b) El Director convocaré a reuniones por grado o seccién a los padres de fami-
lia, alumnos y docentes con el fin de motivarlos sobre la importancia de la par-
ticipacién en la toma de decisiones del centro y la importancia de la eleccién

02
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de quien los representaréd en el Consejo Directivo Escolar. Asimismo determi-
nard el dia y la hora de la eleccién de los representantes, de acuerdo a los si-
guientes procedimientos:

 Eleccién de Representantes de Padres de Familia por seccién:

El Director, en coordinacién con la Comisién Etica y Fiscalizacién (CEF), con-
vocard y realizard asamblea por grado o seccién con la finalidad de elegir
la Junta Directiva de cada seccién. El Presidente de la Junta Directiva de ca-
da seccién se constituird en el Representante de los Padres de Familia de la
seccion y pasa a ser miembro de la Asamblea de Representantes de Padres
de Familia del Centro.

Ninguna Asamblea es vélida si no hay al menos el 20% de los padres de fa-
milia del grado o seccién. La CEF verificard el quorum.

 Eleccién de la Junta Directiva del Consejo de Padres de Familia

La eleccion de la Junta Directiva del Consejo de Padres de Familia se efec-
tuaré en asamblea de todos los representantes de las secciones, el Director
del Centro, y la CEF presidirén esta asamblea.

En esta misma Asamblea se formardn los diferentes Comités de Apoyo al
Centro (Finanzas, Académicas, efc.).

La Junta Directiva del Consejo de Padres de Familia estard integrada por un
Presidente, un Vicepresidente, un Secretario, un Tesorero, un Fiscal, con sus
respectivos suplentes.

Cuatro miembros de la Junta Directiva del Consejo de Padres de Familia pa-
san por derecho propio a integrar el Consejo Directivo Escolar del Centro.

° FEleccién de Representantes de los Docentes

Los docentes del centro se retnen y mediante votacion directa y secreta eli-
gen a los docentes que los representarén. Para que la eleccion sea valida se
requiere al menos el 60% de los docentes del centro. La CEF supervisard es-
ta eleccion.

- 3 g 4 n ! . B 3=
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e Eleccién de Representantes de los Estudiantes o Gobiernos Estudiantiles

Deben ser el Presidente del Gobierno Estudiantil, el Secretario y el Contra-
lor. De no existir presidente del Gobierno Estudiantil al momento de confor-
mar el Consejo Directivo Escolar, se integrard al mejor alumno del grado o
afio superior del centro.

c) Redlizadas todas las elecciones anteriores, los Representantes de cada uno de
los sectores representados son convocados por el Director del Centro y se pro-
cede a la integracién del Consejo Directivo Escolar segin el tipo de centro.

De esta forma, el Consejo Directivo Escolar estard integrado de la mane-
ra siguiente:

04

Coordinador: El Presidente de la Junta Directiva del Consejo de Padres de
Familia.

@

Director Ejecutivo: El Director del Centro.

Secretario: Uno de los representantes de los Docentes.

]

Tesorero: Uno de los representantes de los Padres de Familia.

Primer Vocal: El Vicepresidente de la Junta Directiva del Consejo de Pa-
dres de Familia.

Vocales: El resto de los miembros.

Una vez confirmados los cargos de propietarios y suplentes y en presencia
de la Comisién de Etica y Fiscalizacion y de las autoridades de la Delega-
cién Municipal del MECD, se levanta el Acta de Constitucién con el visto
bueno de la CEF y deberé ser certificada por el Delegado Municipal de Edu-
cacién. Se enviard copia a la Delegacion Municipal de Educaciéon corres-
pondiente, a mds tardar tres dias después de constituido el Consejo Directi-
vo Escolar.

Todo el proceso de eleccién debe ser supervisado por la Comisién de Etica
y Fiscalizacién y Delegacion Municipal o Distrital correspondiente para su
validez.
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2.5. Requisitos de los Candidatos para ser electos Miembros del
Consejo Directivo Escolar:

Para ser miembro del Consejo Directivo Escolar se requiere:

Para los Representantes de los Docentes

1. Ser maestro activo (de planta) del Centro Educativo y tener mds de un afo
de laborar en la docencia.

2. Haber sido electo por mayoria simple en la votacién de los miembros del
Consejo de Docentes.

3. Tener un expediente limpio de sanciones y amonestaciones.

4. Haber sido firmante de la solicitud de inclusién del centro a la Autonomia
Escolar.

De reconocida integridad moral y honorabilidad.

6. Ser ejemplar en su disciplina e integracién a las actividades coprograméti-
cas y académicas.

7. Capacidad para trabajar en equipo.

Para los Representantes de los Padres de Familia

1. Tener hiios estudiando en el centro educativo.

2. Tener buenas relaciones humanas.

3. Haber sido electo por mayoria de votos por los miembros del Consejo de Pa-
dres de Familia.

4. Ser destacado en la participacién de las actividades del centro.

5. Ser de reconocida honradez, moralidad y responsabilidad.

6. Disponibilidad de tiempo.

7. Que sepa leer y escribir.

Estan inhibidos de ser Representantes de Padres de Familia y, por tanto,
miembros del Consejo Directivo Escolar:
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Maestros activos.
Maestros fuera de servicio.

No podrén ser miembros del Consejo Directivo Escolar, parientes del Direc-
tor y/o parientes entre s hasta el cuarto grado de consanguinidad, y segun-

do de afinidad (abuelos, tios, padres, hermanos, primos, esposo, etc.).

Para los Representantes de los Estudiantes

I

1816}

Estar matriculado en el centro de estudios.
Haber sido electos conforme a las normas y procedimientos establecidos.

Si no hay Gobierno Estudiantil el Representante serd el mejor alumno de se-
cundaria o el mejor alumno de Quinto y Sexto Grado que haya cumplido
doce afios, en el caso de escuelas primarias.

Tener un promedio minimo de 80 en su calificacién.
Facilidad para trabajar con los compafieros.

Ser disciplinado y respetuoso con las autoridades del centro y con sus com-
paferos.

Funciones de los Consejos Directivos IEscolares.
Son funciones generales de los Consejos Directivos Escolares:

Cumplir y hacer cumplir la Politica Educativa Nacional emanada del Minis-
terio de Educacién, Cultura y Deportes.

Garantizar el cumplimiento y respeto de los principios constitucionales.

Velar por el cumplimiento obligatorio del curriculum bésico nacional y por
el nomero de créditos establecidos para las asignaturas electivas en cada
curso.

Promover y observar la transparencia y rectitud en el funcionamiento del
centro educativo.

Andlizar y evaluar periédicamente el funcionamiento del centro educativo,
la gestién del director, subdirector y personal docente y los resultados edu-
cativos de acuerdo a los lineamientos establecidos por el MECD.
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6. Acatar y cumplir las normas y procedimientos financieros y administrativos
establecidos por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, el Ministe-
rio de Hacienda y Crédito Poblico y la Contraloria General de la Republica.

7. Someterse a las resoluciones del Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
tes cuando éste interviniese en el centro educativo, de acuerdo a las causa-
les establecidas.

Son funciones especificas de los Consejos Directivos Escolares.

En lo sustantivo:

8. Aprobar la incorporacién de nuevas asignaturas electivas y actividades co
programdticas.

9. Aprobar la propuesta de adecuacién de los planes de estudio por afio pre-
sentada por el Consejo de Docentes, partiendo del Plan Maestro disefiado
y ordenado por el Ministerio de Educacién, Cultura y Depertes.

10. Aprobar la adecuacién de los programas por asignaturas, presentados por
el Consejo de Docentes del centro, respetando lo estipulado en los conteni-
dos del curriculum bésico.

11. Aprobar las normativas de evaluacién de los estudiantes presentadas por el
Consejo de Docentes. Se requiere por lo menos el 80% de lgs votos del Con-
sejo Directivo Escolar. |

12. Aprobar el Proyecto Educativo de Centro, presentado por gl Director.

En lo administrativo:
13.Conocer y aprobar el plan de trabajo y el plan de inversiones del centro.

14.Conocer y aprobar la estructura organizativa y el detalle de los cargos del
centro. '

15.Supervisar y dar seguimiento a la distribucién de los materiales educativos
entregados por el MECD.

16. Asumir y ejercer la condicién de empleador, sujeto a las disposiciones del
Cédigo de Trabaijo. '

17. Aprobar el presupuesto de ingresos y egresos del centro educativo, incluyen-
do las transferencias presupuestarias del MECD, cuotas valuntarias de los
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padres de familia, donaciones, otros ingresos, efc., de acverdo con las nor-
mas y procedimientos establecidos por el MECD y el Ministerio de Hacien-
da y Crédito Publico.

18.Remover al director del centro con base a las causales establecidas por las
leyes y reglamentos. Se requiere por lo menos el 80% de los votos del Con-
sejo Directivo Escolar.

19.Motivar y controlar las contribuciones voluntarias de los Padres de Familia
que aportan para el mejoramiento del centro.

20. Convocar por lo menos a dos reuniones de Asamblea por sector durante el
afio, con la finalidad de presentar el Proyecto Educativo de Centro, el plan
anual, la planificacién presupuestaria, los proyectos de inversion y los logros
obtenidos en su ejecucion.

21.Rendir cuentas periédica y ptblicamente (mensualmente) ante la Comunidad
Educativa y el Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, sobre la utiliza-
cién de los recursos financieros ordinarios y extraordinarios del centro edu-
cativo y apoyar el desarrollo de auditorias elaboradas por el MECD vy la
Contraloria General de la Reptblica.

22.Resolver apelaciones de los estudiantes por sanciones aplicadas por la Di-
reccién del centro educativo sobre faltas muy graves.

23.Elaborar y aprobar el Reglamento Interno del centro escolar, cuyas disposi-
ciones no podran contradecir el Reglamento General de Educacién de pri-
maria y secundaria.

24.Revisar y autorizar la evaluacién del desempeﬁo de los maestros, de acuer-
do a la metodologia establecida por el MECD, incluyendo la asistencia y
puntualidad de maestros y estudiantes, para la entrega de los incentivos a
aquellos.

25.Recibir informacion del director del centro educativo en relacién con la ren-
dicién de informes estadisticos de cardcter educativo y administrativo, tales
como informes de ejecucion presupuestaria, informes de ejecucién fisico-fi-
nanciera, néminas, estado de avance de las obras de mejoramiento de la
planta fisica y sus costos, efc.

26. Velar por el buen uso de los recursos materiales y fisicos (pupitres, aulas,
equipos, efc.) garantizando su debido mantenimiento.

27. Andlizar, aprobar y firmar el Informe Fisico-Financiero mensual del SISEF y
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colocar mensualmente los reportes del sistema (Reporte N°1: Informe de Ca-
ja y Manejo Financiero, Reporte N°2: Ejecucién presupuestaria Consolida-
da y Reporte N°3: Informe de Evaluacién Fisica-Financiera) a la vista de to-

do el poblico.

28. Comunicar al Consejo, Consejo de Docentes, Gobierno Estudiantil, a través

d)

e)

f

gl
h)

de sus representantes en el Consejo Directivo Escolar y al Delegado Munici-

pal de Educacién, la vacante de Director inmediatamente después que se
produzca.

Las decisiones de los Consejos se adoptarén por simple mayoria.

Atribuciones de los Micmbros de Conscjo Directivo Escolar

Son atribuciones del Coordinador:

Convocar a las reuniones ordinarias y extraordinarias del Consejo y notifi-
car a los miembros de cualquier cambio en las mismas.

Elaborar la agenda de las reuniones y distribuirlas en un periodo no menor
de tres dias a la fecha de la reunién.

Preparar, en coordinacién con el Director Ejecutivo y el Secretario, la agen-
da escrita para reuniones ordinarias y extraordinarias del Consejo y notifi-
car a los miembros de cualquier cambio en las mismas.

Presidir las reuniones del Consejo de acverdo a los procedimientos estable-
cidos, observando normas de respeto y confraternidad.

Dar seguimiento y cumplimiento a los acuerdos tomados y tareas asignadas
en el Consejo.

Promover la participacién activa de los miembros del Consejo en las reunio-
nes de trabajo.

Responder solidariamente del manejo de los fondos asignados al centro.

Coordinar con los miembros del Consejo iniciativas que estimulen la partici-
pacion de la comunidad educativa con el fin de mejorar el servicio educati-
vo del centro.

Ejercer el derecho al doble voto en caso de empate en las votaciones.
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f

gl
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Coordinar la utilizacién eficiente de los recursos financieros.

Asistir puntualmente a todas las reuniones ordinarias y extraordinarias del
consejo.

Son atribuciones del Director Ejecutivo:

Ser depositario de los fondos del centro en forma mancomunada con el Te-
sorero y el Presidente del Consejo Directivo.

Firmar los cheques para todo egreso que redlice el centro de manera man-
comunada con el Tesorero del Consejo o en su defecto con el Presidente del
Consejo.

Preparar con el Presidente del Consejo y el Secretario la agenda a desarro-
llar en las reuniones ordinarias y extraordinarias del Consejo.

Representar legalmente al Consejo Directivo.

Coordinar la utilizacién eficiente de los recursos financieros fisicos y mate-
riales.

Asistir puntualmente a todas las reuniones ordinarias y extraordinarias del
Consejo Directivo.

Responder por los fondos del centro, de aquellos asignados por el MECD via
transferencia, de los obtenidos por la contribucién de los padres y por los
servicios prestados por el Centro, efc.

Dar seguimiento de los acuerdos y tareas tomadas en el Consejo.

Efectuar los pagos a todos aquellos trabajadores docentes, no docentes
pag q I Y
por contratos realizados, previa aprobacién del Consejo Directivo.

Elaborar propuestas al Consejo Directivo.
Orientar la accién del Centro y el trabajo de cada instancia del mismo.

Asegurar la obtencion de toda informacién requerida por el Consejo Direc-
tivo.

Asegurar la provisién del apoyo técnico y administrativo a todas las estruc-
turas administrativas del Centro de Estudio.
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Son atribuciones del Secretario:

Levantar y registrar las actas de las reuniones ordinarias y extraordinarias
del Consejo Directivo.

Preparar con el Coordinador y el Director Ejecutivo la agenda a desarrollar
en las reuniones ordinarias y extraordinarias.

Recibir, registrar y archivar la correspondencia del Consejo Directivo.

Organizar, preparar y mantener al dia el archivo del Consejo Directivo Es-
colar.

Preparar la correspondencia del Consejo Directivo y comunicar a quienes
corresponda los acuerdos tomados.

Manejar copia de inventario actualizada de los recursos existentes en el cen-
tro educativo.

Asistir puntualmente a todas las reuniones ordinarias y extraordinarias del
Consejo.

Son atribuciones del Tesorero del Consejo:

Ser depositario de los fondos del centro, en forma mancomunada con el Di-
rector y el Primer Vocal del Consejo Directivo del Centro.

Firmar los cheques para los egresos que se realicen en el centro: con firma
mancomunada con el Director (librador “A”) y el Primer Vocal (librador “B”)
del Consejo Directivo del Centro.

Llevar control de los registros de ingresos y egresos de las operaciones finan-

cieras efectuadas en el Centro y registradas en libros autorizados por el
MECD.

Informar mensualmente al Consejo Directivo sobre el estado financiero de la
escuela en coordinacion con el Director.

Asistir puntualmente a todas las reuniones ordinarias y extraordinarias del
Consejo Directivo Escolar.

Participar de manera responsable en el andlisis y toma de decisiones en las
reuniones del Consejo Directivo.
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Son atribuciones del Primer Vocal:

a) Ser depositario de los fondos del centro, en forma mancomunada con el Di-
rector y el Tesorero del Consejo Directivo del Centro.

b) Firmar los cheques para los egresos que se realicen en el centro con firma
mancomunada con el Director (librador “A”) y el Tesorero (librador “B”) del
Consejo Directivo del Centro en caso de ausencia de éste.

c) Apoyar las funciones del Tesorero.

Son atribuciones de Todos los Miembros del Consejo:

a) Presentar necesidades y problemas del sector que representan, para su es-
tudio y solucién.

b) Apoyar el cumplimiento de los acuerdos tomados en el Consejo.
c) Participar de manera responsable en el andlisis y foma de decisiones.

d) Establecer y mantener un sistema de comunicacién eficiente con el sector que
representa.

e) Coordinar el desarrollo de actividades con el sector que representa.

f)  Asistir a todas las reuniones ordinarias y extraordinarias del Consejo.
g) Tener un fuerte compromiso con el Centro.

h) Denunciar las infracciones previstas en la Ley de Carrera Docente.

i) Observar las normas legales, asi como las directrices que emanen de la Co-
munidad Educativa.

i) Observar una conducta ética, acorde a su responsabilidad.

2.8, Nomas de Funcionamiento del Consejo Directivo Escolar:

Las principales normas de funcionamiento del Consejo Directivo Escolar
son:

1. Todas las discusiones, votaciones y acuerdos deben ser registradas en Actas
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que deben ser aprobadas y firmadas por los miembros del Consejo Directi-
vo Escolar presentes para que tenga efecto legal.

2. El Consejo Directivo Escolar estaré sujeto a Auditorias Internas y Externas de
acverdo a las Leyes del Estado.

3. Todas las decisiones que tome el Consejo en la busqueda de soluciones a los
problemas y necesidades de la Comunidad Educativa a la que pertenece, se
haran respetando en todo momento las Leyes, Reglamentos, Normativas y
Acuerdos Ministeriales.

4. El Consejo sesionard en forma ordinaria una vez al mes y extraordinaria-
mente, las veces que sean necesarias, convocados por el Presidente o por
dos de sus miembros a través del Presidente.

5. Para poder sesionar el Consejo, se requerird la mitad més uno de sus miem-
bros y las resoluciones se fomardn por mayoria simple; en caso de empate
el Presidente tendré doble voto.

6. Cuando por cualquier motivo el Presidente del Consejo no convoque a reu-
nién conforme lo establecido en el reglamento de funcionamiento interno, la
convocatoria podran hacerla dos miembros representantes de diferentes sec-
tores.

7. Lafuncién de los miembros suplentes es sustituir a los miembros propietarios
de su sector en caso de ausencia de estos. Cuando un miembro propietario
renuncie o sea destituido de su cargo, lo sustituiré su respectivo suplente. El
nuevo suplente serd electo y iuromentcdo en la forma que determine la Ley.

8. Sélo los miembros propietarios del Consejo Directivo Escolar tienen derecho
a votar. Los suplentes votarén cuando sustituyan al propietario.

9. Para la asignacién de incentivos al desempefio de los docentes y dietas es-
peciales para los miembros del Consejo, éste serd garante de que se apli-
que lo estipulado en la Ley.

10. El Consejo Directivo Escolar es un érgano colegiado por lo que sus decisio-
nes serén tomadas en conjunto. NingGn miembro tiene autoridad especial o
individual por formar parte de él; se deberé buscar siempre el consenso.

11. La calidad de miembros del Consejo termina por las siguientes causas:

e Por fallecimiento.
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Por renuncia voluntaria justificada presentada por escrito.

Por expulsién acordada en asamblea general de los miembros a quienes
representa.

Por cometer falta grave

Por haber transcurrido el periodo por el cual fueron electos.

2.9 Causales de Destitucion del Director del Centro de Estudio y
Suspension de los Miembros del Consejo Directivo Escolar.

El MECD, en uso de las facultades que le confieren las leyes de la Republi-
ca, se reserva el derecho de destituir a los Directores de centros auténomos y sus-
pender a los miembros de los Consejos Directivos Escolares, cuando no cumplan
con la Constitucién Politica, las Leyes de la Republica y sus Reglamentos o violen-
ten reiteradamente las normas y procedimientos establecidos por el Estado a tra-
vés del MECD v ofra institucién rectora, como el Ministerio de Hacienda y Crédito
Publico y la Contraloria General de la Repiblica.

A continuacién se defallan las causales de destitucién del Director del cen-
tro auténomo y de suspensién de los miembros del Consejo Directivo Escolar, las
cuales podran ser asumidas por el MECD y/o un Director interino, mientras se ha-
ce la nueva eleccion:

1. Incumplimiento de las Leyes de la Republica y sus Reglamentos, Normas y
Procedimientos emitidas por el Estado a través del Ministerio de Educacién,
Cultura y Deportes y cualquier ofra institucién Rectora.

2. No cumplir con los lineamientos de Politicas Educativas emitidas por el Mi-
nisterio de Educacién, Cultura y Deportes.

3. Cuando el Consejo Directivo Escolar se niegue, impida u obstaculice las ac-
tividades de la Contraloria General de la Reptblica; de la Auditoria Interna
del MECD, o cualquier otra instancia del MECD de supervision, revision de
documentos archivos, cuentas, inventarios, etc.

Rehusa la aplicacién de las pruebas estandarizadas.

No alcanzar las metas de rendimiento académico minimas.
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Negarse o participar en fiestas patrias, acfos civicos o efemérides.
No cumplir con el minimo de dias del calendario escolar.

No cumplir con el curriculum bésico obligatorio.

© © N o

No mantener condiciones minimas de orden y disciplina o no aplicar san-
ciones por faltas muy graves.

10. Desacatar grave y reiteradamente las normas y politicas administrativas y fi-
nancieras.

11.Permitir que por negligencia se ocasione dafio a los bienes del centro.

12.Negarse a suministrar informacién estadistica o informacién fisica-financie-
ra que solicite el MECD.

13.No dar a conocer a la Comunidad Educativa el destino de los fondos cap-
tados por los centros,

3. Segundo Nivel: Delegacion Municipal de Educacion;

Es la instancia del Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes que brinda
asesoria, facilita y supervisa la labor de los centros educativos en los aspectos téc-
nicos, pedagégicos y administrativos.

4. Segundo Nivel: Conscjo Educativo Municipal (CIEM)
4.1 Mision:

El Consejo Educativo Municipal (CEM) es la instancia representativa de la
sociedad civil que vela por la buena marcha de la Educacion en el Municipio. Es
un érgano de consulta y asesoria en materia educativa y apelacién o orb|trc1|e en
los casos de conflicto de los Consejos Directivos Escolares. ‘

L.2. Integracion:
El Consejo Educativo Municipal se integraré de la siguiente manera:

a) El Delegado Municipal de Educacién, quién actuaré como coordinador del
Consejo Educativo Municipal.
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b)

c)

d)

f

gl

h)

4.3.

106G

Dos representantes de Padres de Familia de los Consejos Directivos Escola-
res del Municipio.

Dos Representantes de los docentes de los Consejos Directivos Escolares del
Municipio.

Un Representante de los Gobiernos Estudiantiles de los Consejos Directivos
Escolares del Municipio.

Un Representante de los Directores de Centros de los Consejos Directivos Es-
colares del Municipio.

Tres Representantes del Gobierno Municipal: Alcalde y dos Concejales elec-
fos por el Consejo Municipal en pleno.

Dos Representantes de la Empresa Privada interesados en la Educacién
cuando el Municipio es cabecera Departamental y uno en los otros Munici-
pios.

Dos Representantes de las Iglesias mas representativas del Municipio.

Eleccion de los Miembros del Consejo Educativo Municipal
(CEEM)

4.3.1. El Delegado Municipal de Educacién, asumiré el cargo de Coordina-
dor del Consejo Educativo Municipal, y se integraré por derecho propio. Su
suplente serd la persona que ocupe el segundo rango de responsabilidad en
la Delegacion. Este Oltimo deberé estar acreditado ante el CEM.

4.3.2. EL Alcalde del Municipio se integrara por derecho propio; su suplen-
te serd el Vicealcalde.

4.3.3. Los dos concejales del Gobierno Municipal, serén escogidos por el
Consejo Municipal, uno del grupo que tenga mayor representatividad y otro
del grupo siguiente en representatividad y sus suplentes seran aquellos ele-
gidos por el Consejo Municipal manteniendo el mismo criterio.

4.3.4. Los representantes de los maestros en servicio activo, serén electos
por cada Consejo Escolar. Para tal efecto cada Consejo Escolar elegiré de
los tres Maestros del Consejo a uno, quien los representard. Seguidamente,
en Asamblea y en presencia del Delegado Municipal de Educacion, en el
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nOmero que concurran y por medio del voto secrefo y directo, elegiran a los
dos maestros que formarén parte del Consejo de Educacion Municipal. Es-
fos representantes deben ser del sector rural y urbano respectivamente. En la
misma eleccion, deben quedar electos los maestros suplentes.

4.3.5. Los Representantes de los Padres de Familia, serén electos conforme
el procedimiento anterior, con la diferencia que el Padre representante de
cada uno de los Centros seré el Presidente de la Junta Directiva de Consejo
de Padres de Familia.

4.3.6. En el caso del Representante de la Empresa Privada, éste seré esco-
gido por la organizacién respectiva que aglutine a la empresa privada del
municipio. En aquellos municipios donde no exista representacion de la em-
presa privada el CEM podré funcionar sin este miembro.

4.3.7. Los representantes de la Iglesia, serdn escogidos por las autoridades
religiosas correspondientes en el municipio, siguiendo el criterio de repre-
sentatividad.

4.3.8. Cada uno de los integrantes debe tener un suplente con la misma ca-
tegoria del propiefario.

4.4, Funciones:

tes:

Son funciones de los Consejos Educativos Municipales (CEM) las siguien-

a) Apoyar el desempefio de la Delegacién Municipal, asi como el desarrollo de

la educacién del Municipio.

b) Conocer el Plan Anual de Educacién y el Presupuesto del Municipio.

¢} Conocer en primera instancia los casos de conflictos entre los Consejos Di-

rectivos Escolares y las Delegaciones Municipales de Educacién. De las re-
soluciones del CEM, los Consejos Directivos Escolares también podrén ape-
lar en segunda y ltima instancia ante los Consejos de Educacion Departa-

mental (CED).

d) Apoyar la gestién administrativa de los Centros Escolares. |

e) Presentar ante el Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes y el Fondo de

Inversién Social de Emergencia el listado de prioridades de inversién y do-
tacién de insumos del municipio en materia educativa.
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f)  Nombrar representantes del CEM ante la Delegacion para acompafiar a los
~ supervisores y delegados en sus visitas de inspeccién a los centros.

g) Conocer y dar su opinién, en los casos laborales de su municipio, que sean
llevados ante las Comisiones Departamentales de la Ley de Carrera Docen-
te.

5. Tercer Nivel: Delegacion Departamental de Educacion
Es la instancia del MECD que brinda asesoria, evalta y supervisa la labor

de las Delegaciones Municipales de Educacién de su Departamento y garantiza el
cumplimiento de las politicas, planes y programas del MECD.

6. Tercer Nivel: Consejo Educativo Departamental o
Regional (CED o CER)
G. 1. Mision:

Es un érgano representativo de la sociedad civil de consulta y asesoria en
materia educativa de los Consejos Directivos Escolares, en su respectiva compren-
sién ferritorial, asi como  Gltima instancia de apelacién o arbitraje en los conflic-
tos surgidos con los Consejos Directivos Escolares y que los Consejos Educativos
Municipales (CEM) no hayan podido resolver.

En las localidades geograficas en donde la Constitucién y las Leyes de la
Repiblica establecen la existencia de un Consejo Regional Auténomo, se crearén
los Consejos Educativos Regionales (C.E.R.), los cuales tendrén las mismas estruc-
turas, funciones y facultades que se le confiere a los Consejos Educativos Departa-
mentales.

Las Autoridades Regionales correspondientes integraran los Consejos Edu-
cativos Regionales relacionados a los Consejos Educativos Departamentales.

G.2.  Inlegracion:
El Consejo Educativo Departamental se integraré de la siguiente manera:

a) El Delegado Departamental de Educacién, quien actuaré como Coordinador
del Consejo Educativo Departamental.

b) Dos Representantes de Padres de Familia de los Consejos Educativos Muni-
cipales del Departamento.
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goria

3.

d)
e)
f)

gl
h)

b)

Dos Representantes de los docentes de los Consejos Educativos Municipales
del Departamento.

Dos Alcaldes en representacién de los Alcaldes de los Municipios del Depar-
tamento.

Un Representante de los Estudiantes de los Consejos Educativos Municipales
del Departamento.

Un Representante de los Directores de los Consejos Educativos Municipales
del Departamento.

Dos notables representativos de la sociedad civil del Departamento.
Dos Representantes de las Iglesias més representativas del Departamento.

Dos Representantes de la Empresa Privada del Departamento interesados en
la Educacién.

Cada uno de los integrantes deberd tener un suplente con la misma cate-
del propietario.

Funciones

Son funciones de los Consejos Educativos Departamentales las siguientes:

Apoyar el desempefio gerencial de la Delegacion Departamental, asi como
el desarrollo de la educacion del departamento.

Conocer el Plan Anual de Educacién y el Presupuesto del Departamento y

‘proponer ajustes y modificaciones del mismo, en funcién de las prioridades

de atencién.

c)

d)

Actuar como Gltima instancia de apelaciéon en los conflictos surgidos a nivel
municipal entre los Consejos Directivos y Delegacion Municipal, que los
CEM'’s no hayan podido resolver.

Avalar candidatos a Delegados Departamentales y Municipales.

Conocer y dar su opinién ante los casos laborales de su Departamento que
hayan sido llevados ante la Comisién Departamental de la Ley de Carrera
Docente.
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7. Cuarto Nivel: Direccion Superior
La Direccion Superior es la maxima autoridad del Ministerio de Educacion,

Cultura y Deportes, y es la instancia donde se discuten y aprueban las politicas
educativas nacionales de los sub-sistemas de Educacién Basica y Media.

El MECD retiene su importante papel rector, normador, facilitador, super-
visor, evaluador y financiador del sector educativo y responsable de la elaboracion
de la politica, planes y programas de la educacién nacional, la cual dirige y ad-
ministra, a excepcion de la educacion superior. Asimismo, mantiene el principio de
descentralizacion operativa del servicio educativo a través del modelo participati-
vo de autonomia escolar y de centralizacién normativa.

8. Cuarto Nivel: Asamblea de Conscjos Educativos
Departamentales
Es un érgano representativo de la sociedad civil, que brinda asesoria dl

MECD en materia de educacién. Esta Asamblea es presidida por el Ministerio de
Educacién, Cultura y Deportes o su representante e integrada por:

e Director General Académico.
 Coordinador Nacional de Delegaciones Departamentales.
e Coordinador Nacional de Descentralizacién.

* Representantes de los Consejos Educativos Departamentales y Regionales
(CED's y CER's).

9. Quinto Nivel: Conscjo Nacional de Educacion

Es el organismo superior de consulta del Estado en materia educativa y el
foro de més alto nivel para la discusién y andlisis del quehacer educativo. Es la
instancia de armonizacién de los subsistemas de Educacion Basica, Media, For-
macién Técnica y Superior.

Esta integrado por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, por Au-
toridades Nacionales Interinstitucionales del més alto nivel (MECD, CNU, INATEC,
Universidades Privadas, Comisién de Educacién y Medios de Comunicacion de la
Asamblea Nacional, Sector Privado, efc.), por Miembros de la Sociedad Civil y
por Representantes de los Consejos Educativos Departamentales y Regionales.
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ANEXO

Manual de Procedimientos

Imcorporacion de Nuevos Centros a la Autonomia Escolar
y Administracion de las Transferencias Presupuestarias o
los Centros AutONomos

Por: Lic. Mirna Somaririba G.
Consultora del Proyecto APRENDE

[. Presentacion y Objetivos del Manual

El proceso de descentralizacién educativa que esté impulsando el Ministe-
rio de Educacién, Cultura y Deportes (MECD), como parte de la reforma educati-
va, requiere de normas, procedimientos y sistemas operativos que permitan con-
solidar e institucionalizar el Modelo de Autonomia Escolar para que contribuya de

una manera efectiva al cumplimiento de los objetivos y metas planteados por el
MECD.

Por esta razén, se ha elaborado el presente Manual, el cudl constituye un
instrumento didéctico cuyo objetivo principal es orientar sobre procedimientos «
seguir y el rol de cada una de las estructuras organizativas que intervienen en los
procesos antes mencionados.

El Manual esté compuesto de tres capitulos: uno introductorio, que se re-
fiere a la presentacién y objetivos de este Manual; el segundo enfoca los procedi-
mientos o pasos a seguir para la incorporacién de centros que estan bajo el régi-
men centralizado y el tercero cubre los procedimientos para administrar adecua-
damente el sistema de transferencias presupuestarias a los centros auténomos, pa-
sando por la etapa de formulacién anual de las mismas y la etapa de ejecucion.

Este instrumento no pretende ser un elemento burocrético e inflexible, sino
un ordenamiento y ayuda para la buena marcha y funcionamiento de los centros
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auténomos, sobre todo para la consolidacién del proceso de descentralizacion.
Viene a llenar un vacio sobre los procedimientos y la manera adecuada de actuar
en el manejo y uso de los instrumentos técnicos del proceso de otorgamiento de los
recursos financieros a esos centros, como es la Férmula de Asignacién de las
Transferencias, la cual estd |igud0, fundamentalmente, a la matricula escolar.

De la misma forma que el disefio técnico e informatico del Sistema de Se-
guimiento y Evaluacion Fisico-Financiera (SISEF), del disefio e implementacion de
la Férmula para el céleulo de las Transferencias Presupuestarias a los centros au-
ténomos y del desarrollo de las normas operativas financieras, de recursos huma-
nos y administrativas, este documento forma parte del apoyo en asistencia técnica
que esté otorgando el Proyecto Aprende del Banco Mundial al MECD en el drea
de la descentralizacion. Para la elaboracién de este Manual, fue fundamental el
apoyo que brindé la Secretaria de Descentralizacion y, en especial, La Lic. Ana
Luisa Sanchez quién, con su equipo técnico, aportaron sus conocimientos y expe-
riencias docentes y administrativas.

Il. Incorporacion de nuevos centros a la autonomia
sscolar

A continuacién se detalla el proceso de incorporacién de los nuevos cen-
tros a la Autonomia Escolar, desde el inicio de su gestién, pasando por el proce-
so de aprobacién y firma de dicha autonomia, hasta el célculo y entrega de su
transferencia presupuestaria.

1. La Delegacién Municipal o Distrital, identificard los centros que han manifes-
tado su interés de incorporarse al Modelo de Autonomia Escolar. Si se trafa
de centros rurales pequefios, se deberdn organizar en Nucleos Educativos Ru-
rales Auténomos (NERA), determinando las Escuelas Base y las Satélites.

2. Se realizaran visitas de promocién de la Autonomia Escolar a los centros fo-
calizados, de acverdo a la programacién elaborada por cada Delegacion,
garantizando la presencia y participacién de los miembros de la comunidad
educativa. En estas visitas se explicaran los requisitos que deben de cumplir
los centros para ser incorporados a la Autonomia Escolar.

3. Los requisitos para la incorporacion de los centros a la Autonomia Escolar, son
los siguientes:
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Haber realizado la eleccién de los miembros del Consejo Escolar para un
periodo de dos afios, de acuerdo con los procedimientos establecidos a fal
fin.

Haber elaborado el acta de la eleccion del Consejo Escolar, y que la misma
esté debidamente registrada en el Libro de Actas de dicho Consejo. Esta ac-
ta debe ser certificada por el Delegado Municipal o Distrital de Educacién.

Que, una vez electo, el Consejo Escolar esté funcionando adecuadamente y
reuniéndose con regularidad, lo cual debe ser supervisado por el Delegado
Municipal.

Haber solicitado ante la Delegacién Municipal o Distrital en forma escrita, la
incorporacién del centro al modelo de Autonomia Escolar. Esta carta debe
ser firmada, como minimo, por la mitad més uno de los docentes del centro
educativo, y debe ser del conocimiento de los padres de familia y alumnos.

Haber ccpocitodo al Consejo Escolar (docentes, padres de familia y alum-
nos) sobre los aspectos conceptuales, logros, beneficios y alcances del mo-
delo de Autonomia Escolar.

Haber presentado una organizacién escolar del centro, acorde con los pa-
rametros establecidos por la Férmula para el célculo de las transferencias
presupuestarias a los centros auténomos.

La Delegacién Municipal o Distrital, de acuerdo a la programacién previa-
mente establecida, realizaré la capacitacion sobre la Autonomia Escolar a los
centros focalizados. Ademés, realizaré visitas de supervisién técnica y admi-
nistrativa a dichos centros, para conocer su funcionamiento gener0|, en lo téc-
nico-pedagégico, en lo técnico-administrativo y en el funcionamiento de las
organizaciones representativas de la comunidad educativa.

La Delegacion Municipal o Distrital, recepcionaré las cartas de solicitud de los
centros, las revisard y las enviaré a la Delegacién Departamental, acompa-
Adndolas con el informe de supervision técnica y administrativa realizada y
con una carta aval donde certifica que glcentro puede incorporarse a la Au-
tonomia Escolar, ya que ha cumplido g fodos los requisitos detallados en el
numeral fres.

Y

La Delegacion Departamental, recibird, revisard y analizard todas las solicitu-
des procedentes de los Municipios y las remitird a la Secrefaria de Descentra-
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7

lizacion en formato establecido para tal fin, acompafiéndolo de los siguientes
documentos:

a) Carta Aval de los Delegado Municipales o Distritales.

b) Carta solicitud de los maestros con sus respectivas firmas por escuela.

c)

Copia del Acta de Eleccion del Consejo Directivo Escolar.

d) Un detalle por escuela, con el nombre, cargo y salario del personal admi-

e

nistrativo o docente que estd en tramite de jubilacién, si lo hubiere.

Listado de centros que firmarén la Autonomia Escolar, con los siguientes da-
tos:

* El nombre del director/a, y su estado civil.

. EI ndmero de o|umnos por programas.

El nbmero de maestros por programas.

El htmero de secciones.

Si el centro es NERA, se deberé identificar claramente la Escuela Base y
las Satélites e indicar la informacién detallada anteriormente por cada es-
cuela.

La Secretaria de Descentralizacién, recepcionard, analizaré y consolidaré la
informacién del Departamento y Municipio, elaborando los listados con la in-
formacién referida en el inciso e) del numeral seis, e indicando si el centro es
de Primaria o Secundaria, de acuerdo a los criterios establecidos para tal fin.
Esta informacién la remitira a la Direccion General Financiera y a la Direccién
General de Recursos Humanos, junto con el detalle del personal administrati-
vo y docente que esté en tramite de jubilacion, descrito en el inciso d) del nu-
meral seis.

La Direccién General de Recursos Humanos, revisaré la informaciéon suminis-
trada por la Secretaria de Descentralizacién, y la adosard a la planilla del
centro con la copia de la némifie
exista un personal que estd .‘ tra
pre en la némina fiscal y, en sU

fiscal que tiene en su poder. En caso de que
mite de jubilacién, éste deberd quedar siem-
oBortunidad, Gnicamente le dard de baja al

e e,

resto del personal del centro. ‘\

Asimismo, la Delegacion Departamental tiene la obligacién de reportar a la

[ 14
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Direccion General de Recursos Humanos, cualquier informacién adicional o
especial que considere necesaria, con relacién a la planilla o al personal de
alguno de los centros.

La Direccion General de Recursos Humanos, remitiré la planilla a la Direccion
de Presupuesto de la Direccién General Financiera, con una copia de la né-
mina fiscal.

9. La Direccién de Presupuesto, con la informacién suministrada por la Secreta-
ria de Descentralizacién, procederé a darle un cédigo auténomo a cada cen-
tro y le deberéd solicitar a la Direccién de Estadisticas, por escrito y con la fir-
ma del Director General Financiero, que proceda a correr la Férmula para el
céleulo de las Transferencias Presupuestarias de dichos centros. La informacién
remitida serd la siguiente:

* El nombre del centro, el Municipio y el Departamento a que pertenece.

o Sj el centro es NERA, el nombre del Centro Base, identificando claramente
tal carécter, y el nombre de los Centros Satélites, por Municipio y Departa-
mento.

o El codigo del centro auténomo.

o Si el centro es de Primaria o de Secundaria, independientemente de los pro-
gramas que atiende.

* La tabla de salarios promedio, que debe ser la que estd en vigencia en el
célculo de las transferencias de los ofros centros auténomos ya incorpora-

dos.

10. La Direccién de Estadisticas, a través de su Oficina de Procesamiento de Datos,
procederd, con la informacién suministrada por al Direccién General Financie-
ra, a correr la Férmula, tomando los datos de la matricula inicial de cada cen-
tro de la base del Sistema Estadistico Compuiorizc:do (SIEC). La tasa de deser-
cion a aplicar para el céleulo inicial de las transferencias para los centros que
se estan incorporando a la autonomia escolar es “cero”. El resto de los parame-
tros esténdares -las categorias de los centros, la relaciéon a|umno/mc1estro, el
personal de direccién y administrativo y el porcentaje de gastos administrativos-
serén fomados de las tablas esténdares que fueron utilizadas por la Oficina de
Procesamiento de Datos para el célculo de las transferencias o los centros auto-
nomos que ya estén incorporados.

’ ; 5 ' . =
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 115



Descentralizacion educativa y autonomia escolar

s

Una vez corrida la Férmula, la Direccién de Estadisticas deberé remitir el cal-
culo de la transferencia a la Direccién General Financiera, detallando en el
Reporte los siguientes elementos: cédigo del centro auténomo; el nombre del
centro; municipio; departamento; programa; matricula inicial y final del afio
anterior; matricula inicial del presente afo; tasa de desercién (en el primer
afio de incorporacién a la Autonomia Escolar la tasa es cero); tasa a aplicar
(en el primer afio de incorporaciéon a la Autonomia Escolar la tasa a aplicar
es cero); nimero de alumnos a atender (en el primer afio de incorporacion a
la Autonomia Escolar el nimero de alumnos es igual a la matricula inicial); sa-
larios; treceavo mes; tasa del INSS; gastos administrativos; total de la transfe-
rencia calculada; nimero de personal administrativo; nimero de personal do-
cente; relacién alumno/maestro; costo unitario de la transferencia calculada y
nomero de centros satélites en el caso de los NERAs.

La validacién y confiabilidad de las cifras de matricula y tasa de desercién de
los centros, conforme los datos reportados por el SIEC, es responsabilidad de
la Direccién de Estadisticas.

La corrida de la Férmula por parte de la Oficina de Procesamiento de Datos
de la Direccién de Estadisticas es temporal, ya que una vez que el desarrollo
del sistema computarizado de célculo para las transferencias haya sido con-
cluido en su version para el usuario, éste serd trasladado a la Direccién de
Presupuesto, quien seré el que lo administre y use directamente. La responsa-
bilidad y confiabilidad de las cifras de matricula y tasa de desercién, confor-
me los datos reportados al SIEC, siempre serd responsabilidad de la Direccion
de Estadisticas.

La Direccion de Presupuesto, con la informacién suministrada por la Direccién
General de Recursos Humanos, procederd a calcular el monto financiero que
el MECD estaba financiando por cada centro en la némina fiscal, de acuerdo
a los siguientes conceptos: sueldos de cargos permanentes; antigiedad; loca-
lizacién o zona; otras compensaciones adicionales al sueldo; décimo tercer
mes; cuota patronal del INSS; etc.

Con este cdlculo financiero, la Direccién de Presupuesto procederd, posterior-
mente, a efectuar la Modificacién Presupuestaria de traslado de dichos ren-
glones a la partida presupuestaria de transferencia, la cual seré afectada una
vez que se efectoe esa transferencia a los nuevos centros auténomos.
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1.

13.

14.

15,

La Direccién de Presupuesto, deberé elaborar un cuadro financiero, compa-
rando la nueva transferencia de cada centro con el célculo financiero anterior
que el MECD venia financiando por cada uno de los ya incorporados, el cual
fue determinado de acuerdo a lo expresado en el numeral diez. El cuadro de-
berd contemplar una columna de Diferencia, cuya sumatoria reflejard el im-
pacto financiero mensual y anual que implica la incorporacion de los nuevos
centros a la Autonomia Escolar.

La Direccién General Financiera, deberd remitir dicha informacién a la Secre-
taria de Coordinacién Nacional, con copia a la de Descentralizacién, y debe-
ré indicar la fuente de financiamiento, disponibilidad presupuestaria y fecha
de incorporacién de los nuevos centros auténomos al sistema de transferen-
cias.

La Direccién General Financiera, en coordinaciéon con la Secretaria de Des-
centralizacién y la de Coordinacién Nacional, debera andlizar si existen ca-
sos de centros nuevos, cuya transferencia calculada segin la Férmula sea me-
nor que el monto financiero que el MECD le estaba financiando a través de la
némina fiscal. Si existiese esa caso, la Secretaria de Coordinacién Nacional
deberd comunicarlo al Delegado Departamental, a fin de que el centro ajuste
su planilla a los parémetros de la Férmula, antes de firmar la Autonomia y ha-
cer efectiva la transferencia, todo ello para evitar problemas de tipo laboral.

La Secretaria de Descentralizacién, deberé presentar al Sefior Ministro un in-
forme consolidado de los centros que estén listos para la firma o incorpora-
cién a la Autonomia Escolar, el impacto financiero que ello tiene y la disponi-
bilidad presupuestaria. Asimismo, le deberan proponer una fecha para el ac-
to de la firma.

El Sefior Ministro solicitaré a la Asesoria Legal, para su firma correspondien-
te, la elaboracién del Acuerdo Ministerial, por medio del cual se le otorgard
el Régimen de Autonomia Escolar a los nuevos centros, de acuerdo dl listado
detallado en el inciso anterior.

16. La Secretaria de Descentralizacion, prepararé las Actas de Constitucién de los

Consejos Directivos Escolares con base en los listados remitidos por cada De-
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IZ.

18.

19.

20.

legacion Departamental de Educacién. Las Actas de Constitucion, ademés de
ofros datos, deberan incorporar: el nombre del Director; los nombre y cargos
de sus miembros; el cédigo del centro auténomo; El Municipio y Departamen-
to donde estd constituido; si es un centro de primaria o secundaria; los pro-
gramas que atiende y el nomero de secciones con que entra a la Autonomia
Escolar. Ademds, si el centro es NERA, deberd de identificarse el centro base
y los satélites respectivos. Cada una de las Actas deberén ser firmadas por el
Sefior Ministro, el Director del Centro y el Presidente del Consejo Directivo Es-
colar.

El Sefior Ministro aprobard la fecha para la firma de las Actas de Constitucion
de los Consejos Directivos y se la comunicara a la Secretaria de Coordinacion
Nacional y a la Secretaria de Descentralizacion.

La Secretaria de Descentralizacién, a través de las Delegaciones Departamen-
tales del MECD, invitaré a los Directores de los centros y resto de miembros de
los Consejos Escolares a que asistan al Acto de Firma de las Actas de Consti-
tucion.

La Secretaria de Descentralizaciéon, en coordinacién con la de Coordinacién
Nacional, organizarén al Acto de Firma. Asimismo, aquella garantizaré que,
a cada Centro firmante, se le entregue copia de su respectiva Acta.

Para hacer efectiva la Transferencia a los nuevos Centros Auténomos, la Se-
cretaria de Descentralizacion deberd asegurar que se hayan cumplido con los
siguientes requisitos:

*  Que el Sefior Ministro haya firmado el Acuerdo Ministerial, donde se le otor-

ga el Régimen de Autonomia Escolar a cada centro y que se haya firmado
el Acta de Constitucién del Consejo Directivo Escolar de cada centro auté-
nomo.

Haber capacitado al Consejo Directivo Escolar y personal administrativo de
cada centro en las dreas administrativas y financieras y en el Proyecto Edu-
cativo de Centro, en colaboracién con la de Coordinacion Nacional, la Di-
reccién General Financiera, la Direccion General Administrativa y la Direc-
cién General de Recursos Humanos.
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e Garantizar, a través de la Delegacién Departamental, que el centro auténo-
mo haya abierto una cuenta bancaria a nombre del centro, de acuerdo con
las normas y procedimientos establecidos por la Direccién General Financie-
ra.

e Haber fijado con la Direccion General Financiera, la fecha a partir de la
cual se emitird la Transferencia Presupuestaria.

e Haber coordinado, con la Direccién General de Recursos Humanos, la baja
de la némina fiscal a todo el personal de los nuevos centros auténomos vy,
con la Direccién General Administrativa, el retiro de estos centros de la mul-
tifactura de servicios bésicos (agua, luz y teléfono) por parte de las empre-
sas de servicios. La fecha de estas actividades deberd coincidir con la de
emisién de la transferencia presupuestaria, por parte de la Direccién Gene-
ral Financiera.

21. Una vez cumplido con los requisitos detallados en el numeral anterior, la Di-
reccién General Financiera procederd a tramitar el desembolso de la nueva
transferencia, de acuerdo al reporte enviado por la Direccion de Estadistica,
emitido anteriormente. Asimismo, junto con el desembolso de la nueva trans-
ferencia, la Direcciéon General Financiera remitiré una carta a cada centro au-
ténomo, donde le detallara el monto financiero a transferir, asi como las dife-
rentes variables que sustentan dicha transferencia, como son: categoria del
centro; si es de primaria o secundaria; la matricula inicial; nomero de alum-
nos a atender; nimero de maestros; nomero de personal administrativo y de
direccién; relacion alumno/maestro y costo unitario. Asimismo, debera remi-
tir a cada Delegado Departamental un detalle de la transferencia de todos los
centros de su Departamento que se incorporan a la autonomia escolar, con la
informacion sefialada més arriba.

1. Administracion de las Transferencias Presupuestarias
a los Centros Autonomos

La administracién y manejo de las transferencias presupuestarias de los

centros escolares que estén dentro del régimen de Autonomia Escolar, incluye la

Etapa de la Formulacién Anual de las Transferencias Presupuestarias y la Etapa de
Ejecucién de las mismas.
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En la Etapa de Ejecucién, hay un periodo durante el cual el Centro Esco-

lar Auténomo puede solicitar la revisién o reclamo de su transferencia presupues-
taria y/o cambio de estatus del centro escolar, el cual tiene repercusion en el mon-
to de esa transferencia. A continuacién, se detallan los procedimientos a seguir en
CCIdCI cqaso.

A. Etapa de Formulacion Anual de las Transferencias
1.

Todos los centros escolares, en el mes de diciembre, después de haber reali-
zado los examenes de todos las asignaturas y teniendo los resultados prelimi-
nares de aprobacién de los alumnos, deberén proceder a realizar la matricu-
la automatica de los alumnos. Esta matricula se realizaré a través de una es-
quela que, por medio de los alumnos, se les remitira a los padres de familia.
Estos o los representantes de los menores, deberdan firmar en dicha esquela la
confirmacién de que sus hijos continuarén en el centro el préximo afio. Con
este procedimiento se obtiene entre un 60% a un 80% de la matricula total del
centro,

Teniendo definida la cantidad de alumnos para el préximo afio por medio de
la matricula automética, el Director deberé proceder a efectuar una proyec-
cién de la cantidad méxima de alumnos nuevos a recibir por el centro para el
préximo ciclo escolar, tomando en consideracién los siguientes criterios: la ca-
pacidad instalada del centro (ndmero de secciones); la relacion alumno por
maestro que le corresponde y la cantidad de docentes con que cuenta el cen-
tro.

El Director del centro, con la proyeccién de la matricula total para el proximo
afio, separada en alumnos cursantes del afio anterior (matricula autométical)
y alumnos de nuevo ingreso (proyeccién), deberé compararla con la inicial del
presente ciclo. Si la matricula proyectada para el préximo aio es mayor, de-
berd indicar el nimero de maestro adicionales que requerird contratar para
atender a la totalidad de la matricula. Este incremento sélo es posible mante-
niendo la relacion alumno/maestro, sin deteriorarla, y si se cuenta con la ca-
pacidad instalada (ndmero de secciones) necesaria.

A més tardar, el 15 de diciembre, el Director del centro deberé remitir dicha
informacién al Delegado Municipal, con el visto bueno del Consejo Directivo



Afio XIl N° 33 Abril de 2000

Escolar, detallando, por programas {preescolar, primaria y secundaria)3, la
Proyeccion de la Matricula para el préximo ciclo escolar, de la siguiente ma-
nera: matricula inicial del ciclo actual; matricula proyectada para el nuevo ci-
clo escolar, desagregada en alumnos cursantes del afio anterior y de nuevo in-
greso; nimero de maestros adicionales y nomero de secciones nuevas.

El Delegado Municipal recibird y analizara dicha informacién. En caso que el
incremento de matricula se dé por la incorporacién de un nuevo programa o
modalidad educativa, el centro debe reunir las condiciones y normativas aca-
démicas establecidas por MECD y, previamente, debe contar con la aproba-
cién del Delegado Departamental y con el visto bueno del Delegado Munici-

pall.

Este deberé validar, a través del técnico del sector, las cifras de matricula y de
capacidad instalada del centro escolar. Una vez realizado lo anterior, deberd

" hacer un listado de la informacién por centro escolar en los formatos estable-

cidos para tal fin, consolidando las cifras a nivel Municipal, de acuerdo al or-
den de prioridad. Este informe deberd ser firmado y remitido a la Delegacion
Depurroment0| de Educacion, a més tardar el 20 de diciembre.

La Delegacion Departamental aprobard dicha matricula y deberé hacer un
consolidado del informe de su Departamento, en los formatos establecidos pa-
ra tal fin, de acuerdo al orden de prioridad establecido por Delegado Muni-
cipal, e incorporando los criterios de priorizacién de los Municipios de su De-
partamento. Este informe deberd ser firmado y remitido a la Secretaria Nacio-
nal de Coordinacién, a més tardar el 10 de enero, quien consolidaré dicha
informacién a nivel nacional, a mediados del mes de enero.

La Secretaria de Coordinacién Nacional, enviard la informacién a la Comi-
sién Nacional de Matricula, la cual estard integrada por los siguientes funcio-
narios: el Vice-ministro de Educacién, quien la preside; el Director General
Académico; el Coordinador Nacional de las Delegaciones Departamentales;
el Coordinador Nacional de Descentralizacion; el Director General Financie-
ro y el Director de Recursos Humanos.

La Comisién andlizard la informacién y, con base a los recursos financieros
disponibles en el presupuesto y al nomero de plazas nuevas de maestros apro-

3 La matricula de Educacion de Adultos se deberd registrar en Educacién Primaria o Secundaria, segin sea el

caso,
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10.

badas, recomendaré las cifras de matricula a nivel nacional y por Departa-
mento, para ser presentadas al Sefior Ministro para su aprobacién.

La Comisién, también tiene la funcién de analizar y recomendar, en su opor-
tunidad, la distribucién, por Departamento, de las p|qzas nuevas de maestros
para los centros centralizados y la asignacién de las transferencias presupues-
tarias, segin la Férmula para los centros auténomos y centros subvenciona-

C]OS.

Una vez aprobacla por el Sefior Ministro la Matricula a nivel nacional, y tam-
bién por Departamento, la Secretaria de Coordinacién Nacional deberé remi-
tir la cuota aprobada a cada Delegado Departamental para que, en conjun-
to con los Delegados Municipales, proceda a efectuar los ajustes correspon-
dientes e informar su cuota de matricula a cada centro de estudio.

La Direccién de Presupuesto, en el mes de enero, con la informacién de la ma-
tricula proyectada aprobada y con la tabla de salarios promedios proyecta-
da, procederd a solicitar a la Direccién de Estadistica que corra la Férmula
para el calculo de las transferencias, para obtener una primera proyeccion del
impacto financiero de las mismas y poder prever los recursos financieros a eje-
cutarse en el proximo mes de abril, retroactivo al mes de febrero, con el Mi-
nisterio de Hacienda y Crédito Poblico.

El centro de estudio, en la segunda semana del mes de febrero, procederd
efectuar la matricula efectiva de alumnos de nuevo ingreso, la cual no po-
dra ser mayor a su cuota aprobada e informada anteriormente por el Delega-
do Municipal. Para los alumnos de nuevo ingreso, se deberé proceder a prio-
rizar la matricula con los siguientes criterios: ubicacién geografica (estudian-
fes que viven cerca o en la zona del centro); el orden de llegada (hasta com-
pletar los cupos por cada seccién); los alumnos que presentan certificado de
estudios de aprobacién del afio anterior, con respecto a los que los presentan
en relacién con afios, atn, anteriores; los alumnos que exhiben mejores pro-
medios.

11. Todos los Directores de los centros escolares, en la segunda semana de inicia-

do el ciclo escolar, deberan llenar el formato del “Informe de Matricula Ini-
cial” de la Direccion de Estadisticas, con los datos reales de matricula. Esta in-
formacién serd llenada como declaracion jurada y deberd ser aprobada por
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12

13.

14.

1.

el Consejo Directivo Escolar, antes de remitirla a la Delegacién Municipal de
Educacion para su firma respectiva. En caso de la apertura de un nuevo pro-
grama, se debe adjuntar la autorizacién del Delegado Departamental para
que dicho programa o modalidad pueda ser incorporada en la base de datos
de la Direccién de Estadisticas, de acuerdo con el numeral cinco, acapite A
del Capitulo lll de este Manual.

La Direccion de Estadisticas capta la matricula inicial real en forma automati-
zada de los formatos de “Informe de Matricula Inicial”, durante el mes de fe-
brero, procesandola, a més tardar, en la segunda semana del mes de marzo.
A mediados de marzo, dicha Direccién oficializard las cifras consolidadas de
matricula por programas, por centro, por Municipio, por Departamento y a
nivel nacional.

La Direccién General Financiera, en el mes de febrero de cada afio, solicita a
la Direccion General de Recursos Humanos la actualizacién de los salarios
promedios de los centros centralizados de la némina fiscal, por categoria e in-
tervalo de nomero de alumnos, de acverdo a la tabla estandar.

La Direccién General Financiera, con la informacién de la nueva tabla de sa-
larios promedios, solicitard a mediados de marzo a la Direccién de Estadisti-
cas, que corra la Férmula para el célculo real de las transferencias del nuevo
afio para los centros auténomos.

La Direccién de Estadisticas, a través de su Oficina de Procesamiento de Da-
tos, procederd, con la tabla de salarios promedios y cualquier ofra variable
suministrada por al Direccién General Financiera, a correr la Férmula, toman-
do los datos de la matricula inicial y la tasa de desercién del afio anterior de
cada centro auténomo de la base de datos del Sistema Estadistico Computa-
rizado (SIEC). Los ofros pardmetros estandares, como son las categorias de los
centros, la relacién alumno/maestro, el personal de direccién y administrati-
vo esténdar y el porcentaje de gastos administrativos, serén tomados de las
tablas esténdares vigentes.

Una vez corrida la Férmula, la Direccién de Estadisticas deberd remitir la in-
formacion del nuevo céleulo de las transferencias a la Direccién General Fi-
nanciera, detallando en el Reporte la siguiente informacién: cédigo del centro
autébnomo; nombre del centro; municipio; departamento; programa; matricu-
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16.

17.

la inicial y final del afio anterior; matricula inicial del presente afio; tasa de
desercién del afio anterior; tasa a aplicar; nimero de alumnos a atender; sa-
larios; treceavo mes y tasa del INSS; gastos administrativos; total de la trans-
ferencia calculada; nimero de personai administrativo y de persono| docente;
relacién alumno/docente; costo unitario de la transferencia calculada y nime-
ro de centros satélites en el caso de los NERAs.

La validacién y confiabilidad de las cifras de matricula y tasa de desercion de
los centros, conforme los datos reportados al SIEC, es responsabilidad de la
Direccién de Estadisticas.

La corrida de la Férmula la haré la Direccién de Presupuesto, que es la ins-
tancia que administra y usa directamente el sistema de célculo de las transfe-
rencias presupuestarias a los centros auténomos, transfiriendo los datos de la
Oficina de Informética. La responsabilidad y confiabilidad de las cifras de ma-
tricula y tasa de desercion, conforme a los datos del SIEC, siempre seré res-
ponsabilidad de la Direccién de Estadisticas.

La Direccién de Presupuesto procederd a tramitar los desembolsos de la trans-
ferencia a los centros auténomos del mes de abril, de acuverdo a la nueva ma-
tricula, asi como los desembolsos del retroactivo de los meses de febrero y
marzo del presente afio.

La Direccién General Financiera, deberd remitir, junto con la nueva transferen-
cia, una carta a cada centro autébnomo, donde detalla el nuevo monto finan-
ciero a transferir, asi como las diferentes variables que sustentan dicha trans-
ferencia, como son: categoria del centro; si es de primaria o secundaria; ma-
tricula inicial; tasa de desercién del afio anterior; nGmero de alumnos a aten-
der; nimero de maestros; nomero de personal administrativo y de direccién;
relacién alumno/maestro y costo unitario. Asimismo, deberé enviar a cada
Delegado Departamental un detalle de la transferencia de todos los centros de
su Departamento, indicando la informacién arriba detallada.

B. Etapa de ¢jecucion de las transferencias

. Causas y solicitud de Revision por parte de un Centro Escolar Autonomao

Los nuevos centros que son incorporados a la Autonomia Escolar y que es-

tén recibiendo su transferencia presupuestaria por primera vez, asi como los cen-
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tros anteriormente incluido en dicha Autonomia y a los cuales se les calculé su
transferencia presupuestaria a partir de la matricula inicial del nuevo ciclo escolar,
tienen derecho a solicitar revisién de su fransferencia en un periodo no mayor de
60 dias después haberla recibido, si la misma no es acorde con los datos reales
repor'rados.

En caso que por alguna razén especial el centro no haya podido efectuar
su reclamo en dicho periodo, la Gnica instancia a través de la cual se podra tra-
mitar la revisién ante la Direccién General Financiera, serd la Secretaria de Coor-
dinacién Nacional, para lo cual deberé presentar la justificacion del atraso.

A continuacién se detalla el procedimiento para la solicitud de revision por
parte de un Centro Escolar Auténomo:

1.1.Todo centro auténomo que presente un proceso de reclamo o revisién de su
transferencia, deberd iniciar el mismo solicitando «l De|egac|o Municipal de
Educacion la revision de su caso, identificando el motivo del mismo que, Oni-
camente, puede ser originado por las siguientes causas:

a) Que la categoria del centro esté equivocada, de acuerdo con el nimero de
alumnos que atiende.

b) Que su matricula inicial no coincida con la reportada por el centro de es-
tudio en el INFORME DE MATRICULA INICIAL de la Direccién de Estadisti-

cas, que fue llenado por el centro escolar en el mes de febrero.

c) Que la tasa de desercion del afio anterior no corresponda a su tasa real, lo
cual puede ser originado porque la matricula inicial o la final anterior no co-
rresponde a la reportada por el centro, en su oportunidad, a la Direccién de
Estadisticas.

d) Que el centro haya sido categorizado como un centro de Primaria, siendo
de Secundaria o viceversa. Esto hace que el nimero de personal administra-
tivo o de direccién varie en cada caso. '

e) Que al centro no se le esté dando tratamiento de Nicleo Educativo Rural Au-
ténomo (NERA) y, realmente, lo sea.

Existe la equivocacién de efectuar un reclamo cuando se da el caso en que
algunos salarios reales del centro son mayores que los de la Tabla de Sala-
rios Promedios utilizada por la Direccién General Financiera para el célcu-
lo de la transferencia.
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Esta no es una causa de revision, ya que si se la reconociera, también se so-
licitaria una devolucién parcial de la transferencia en caso que otros sala-
rios reales fueran menores a los de dicha Tabla. La misma se ajusta todos los
afos en el mes de febrero, y después de haber aplicado un aumento sala-
rial generalizado. Por lo tanto, la tabla con que se calcula la transferencia
presupuestaria a los centros auténomos es una tabla promedio actualizada,
extraida de los salarios reales de la némina fiscal.

1.2.Una vez que el Delegado Municipal ha constatads” que hay una causa para
el proceso de revision, de acuerdo a las detalladas en los incisos descritos en
el numeral anterior, el centro procederc’x a realizar una solicitud de revisién, la
cual serd dirigida al Delegado Departamental de Educacién, en el formato es-
tablecido para tal fin, y debera contar con el visto bueno del Delegado Muni-
cipal.

1.3.El Delegado Departamental deberé efectuar el andlisis y revision correspon-
diente y si estd de acuerdo con el reclamo, procederd a solicitar por escrito a
la Direccién General Financiera, con copia d la Secretaria de Coordinacién
Nacional y a la Direccién de Coordinacién y Seguimiento, la revision de di-
cho caso, adjuntando el formato de solicitud del centro escolar.

1.4.En caso de que por fuerza mayor dicho reclamo esté fuera de tiempo (después
de los 60 dias de recibida la transferencia), el Delegado Departamental pre-
sentard el caso a la Secrefaria de Coordinacién Nacional con la argumenta-
cién y justificacién correspondiente. La Secretaria de Coordinacién Nacional
valoraré el caso y si considera vélida dicha justificacién, lo remitiré oficial-
mente, a la Direccién General Financiera para su respectivo tramite.

1.5.La Direccion General Financiera, en un periodo no mayor de dos dias habi-
les, trasladard los casos de revisién a la Direccion de Coordinacion y Segui-
miento, que es la instancia responsable del andlisis de revision, para lo cual
tendré un periodo méximo de cinco dias hébiles después de recibida la infor-
macién por parte de la Direccién General Financiera. Dicha oficina podra ir
adelantando su andlisis con la copia recibida por parte de los Delegados De-
partamentales.
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1.6.La Direccién de Coordinacién y Seguimiento, elaboraré el dictamen corres-

pondiente en original y tres copias y debera ser firmado por el Director de di-
cha oficina. El original con dos copias lo remitira al Director General Finan-
ciero para su visto bueno correspondiente. Sin la firma del Director General
Financiero, dicho dictamen es un documento interno de la Direccién General
Financiera, el cual seré considerado oficial hasta que cuente con el visto bue-
no del Director General. La Direccién General Financiera remitird el original
del dictamen al Delegado Departamental que sometié dicho caso o a la Se-
cretaria de Coordinacién Nacional, en caso de que la solicitud de revision la
haya remitido dicha Secretaria. Asimismo, remitird una copia a la Secretaria
de Coordinacién Departamental y la otra a la Direccién de Presupuesto.

En caso que el dictamen haya sido positivo, dando lugar al reclamo del cen-
fro auténomo, la Direccién de Presupuesto procederd a efectuar el nuevo cél-
culo de la transferencia con los datos corregidos y, posteriormente, procederd
a efectuar el tramite para que la transferencia presupuestaria de ese cenfro,
para el proximo mes, corresponda al nuevo monto ya revisado. Asimismo,
procederd a tramitar el complemento de la transferencia de los meses anterio-
res.

2. Mecanismo de Revision v Andlisis en la Dircecion de Coordinacion v se-

guimicnto

2.1

Como se detalla en el numeral 1.5. del punto anterior, la Direccién de Coor-
dinacién y Seguimiento es la instancia, dentro de la Direcciéon General Finan-
ciera, encargada de efectuar el andlisis y dictamen en los casos de solicitud
de revision de la transferencia presupuestaria por parte de un centro escolar
auténomo. Para cada una de las causas sefialadas en los incisos del numeral
1.1., Acapite B del Capitulo Il de este Manual, el mecanismo de revisién seré
el siguiente: '

.Si la causa corresponde al inciso a), el técnico de la Direccién de Coordina-

cién y Seguimiento deberd verificar en la Oficina de Procesamiento de Datos
de la Direccién de Estadisticas, que se clasificé mal al centro segin la catego-
ria que le corresponde, de acuerdo al ntmero de alumnos que atiende. En es-
te caso, la Direccién de Estadisticas deberd llenar una constancia firmada por
el Director, indicando la nueva categoria del centro, en el formato establecido
para tal fin.

Revista Latinoamericana ce nnovaciones Eoucaltivios | 2



. Descentralizacion educativa y autonomia escolar

El técnico de la Direccién de Coordinacién y Seguimiento concluird su dicta-
men solicitando a la Direccién de Presupuesto se corrija la categoria y adjun-
tando la constancia de la Direccién de Estadisticas.

2.2.Si las causas de los reclamos corresponden a los incisos b) y ¢), el técnico de
la Direccién de Coordinacion y Seguimiento, deberé verificar en la Oficina de
Procesamiento de Datos de la Direccién de Estadisticas, si existe algon error
en la infroduccién de los datos al sistema estadistico computarizado, cotejan-
do dicha informacién con la hoja origina de la Matricula Inicial reportada por
el centro, la cual esté en el archivo de esa Direccion de Estadisticas.

Si se determina que existe error en la introduccién de datos, dicha Direccién
deberd llenar una Constancia firmada por el Director de Estadisticas, en la
cual indique la nueva cifra de matricula revisada, por programas vy total, en
el formato establecido para tal fin.

En estos casos, el técnico de la Direccién de Coordinacién y Seguimiento, con-
cluiré su dictamen solicitando a la Direccién de Presupuesto se le corrija la ma-
tricula inicial, adjuntando la Constancia de la Direccién de Estadisticas.

2.3.Si la causa del reclamo corresponde al inciso d), el técnico de la Direccion de
Coordinaciéon y Seguimiento, deberd solicitar en la Secretaria de Coordina-
cién Nacional o Secretaria de Descentralizacién, se revise este caso al mo-
mento de su incorporacién a la autonomia escolar, para verificar si el centro
estd categorizado como de primaria o secundaria. El criterio utilizado para
esta categorizacién es que la mitad més uno de los alumnos del centro deben
ser de uno u ofro nivel (se incluyen los alumnos de preescolar junto a los de
primaria). Con esta informacién emitida por esas Secretarias, procederd a re-
visar el cdlculo de la transferencia.

Si existe un error en la categorizacion del centro, el técnico de la Direccion de
Coordinacién y Seguimiento, procederd en su dictamen a solicitar a la Direc-
cién de Presupuesto se le cambie de programa.

2.4.5i la causa del reclamo corresponde dl inciso e), el técnico de la Direccién de
Coordinacién y Seguimiento, deberé solicitar en la Secretard de Coordinacién
Nacional o de Descentralizacién, se revise este caso al momento de su incor-
poracién a la autonomia escolar, para verificar si el centro es un NERA y cudl
es su centro base y cuales los satélites. Con esta informacién emitida por esas

128



Ao XIl N° 33 Abril de 2000

Secretarias, procederd a revisar el célculo de la transferencia.

Si existe un error en dicho cdlculo y el centro es NERA y estd registrado como
un centro escolar, el técnico de la Direccién de Coordinacion y Seguimiento
procederd en su dictamen a solicitar a la Direccién de Presupuesto se le cam-
bie al centro a la categoria de NERA, con todos los pardmetros establecidos
para esa categoria.

2.5. Asimismo, el técnico de la Direccién de Coordinacién y Seguimiento deberé
hacer un andlisis integral del centro, de las causas de la solicitud y de su si-
tuacion financiera, a fin de contar con todos los elementos necesarios para su
recomendacion. Si tuviese necesidad de contar con mayor informacion, se re-
comienda una visita al centro.

3. Solicitud de Cambio de Estatus de un Centro Escolar Autonomao

Existe la posibilidad que durante la vida del centro auténomo se produz-
ca la necesidad de cambiar algunos aspectos relativos a su funcionamiento, con
respecto a su situacién inicial al momento de incorporarse o la autonomia escolar.

3.1.  Cambio de categoria del centro; de primaria a secundaria

Si por el incremento de la matricula en secundaria, un centro auténomo pasa
atender méas de la mitad de sus alumnos en el Programa de secundaria, puede
solicitar el cambio de categoria, el cual tendra efecto en el calculo de su trans-
ferencia presupuestaria, ya que las variables relativas al personal administrati-
voya la relacion alumno/maestro son distintas. Para solicitar dicho cambio, se
deberé proceder de la siguiente manera:

a) El centro debe mostrar que durante el semestre inmediato anterior o su de-
manda, mantuvo el aumento en la matricula de secundaria, que hace que
mas del cincuenta por ciento de los alumnos del centro son de ese progra-
ma.

b) Después de ese periodo puede solicitar, a través de una carta, el cambio de
categoria, dirigida al Delegado Departamental, la cual debe contar con el
visto bueno del Delegado Municipal.

c) El Delegado Departamental deberd enviar la solicitud de cambio a la Secre-
taria de Descentralizacion, que daré la autorizacién correspondiente.
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d)

Una vez aprobada la solicitud, la Secretaria de Descentralizacién procede-
ré a solicitar el cambio de categoria a la Direccién General Financiera, pa-
ra el caleulo de su transferencia presupuestaria.

La Direccién General Financiera, por medio de la Direccién de Presupuesto,

P P
procederd a efectuar el cambio de categoria en el sistema informatico para
el caleulo de las transferencias.

Si la autorizacién de cambio se recibié en la Direccién General Financiera por
parte de la Secretaria de Descentralizacién, antes del dia veinte del mes que es-
té corriendo, la Direccién de Presupuesto procederé a incorporar el cambio en

la transferencia presupuestaria del proximo mes, de lo contrario el cambio se

hara efectivo en el siguiente mes, retroactivo al mes anterior.

3.2.Apertura o incorporacién de un nuevo programa o modalidad educativa

Este tramite sélo podrd realizarse una vez al afio, y por lo menos tres meses an-

tes de que finalice el ciclo escolar vigente. Esto, con el objetivo de que antes de

que se inicie el periodo de matricula para el nuevo ciclo escolar, el centro cuen-
te con la debida autorizacién para la apertura de un nuevo programa o moda-
lidad educativa.

b)

130

El frémite se deberd realizar de la siguiente manera:

El centro debe remitir al Delegado Departamental una carta explicativa de
las razones por las cuales desea abrir un nueve programa o modalidad edu-
cativa. La carta debe contar con el visto bueno del Delegado Municipal,
quien debe dar fe que el centro cumplié con las condiciones y normativas
académicas establecidas por el MECD para estos casos.

Una vez aprobada la apertura solicitada por el Delegado Departamental,
éste deberd enviar una carta a la Secretaria de Descentralizacién, con co-
pia a la Direccién Académica, informando que el centro ya cuenta con la
aprobacion para la apertura del nuevo programa o modalidad educativa.

La Secretaria de Descentralizacién procederé a informar la incorporacién
del nuevo programa o modalidad educativa del centro escolar a la Direc-
cién de Estadisticas y a la Direccién General Financiera para que tengan co-
nocimiento que el centro escolar reportaré un incremento de matricula ini-
cial en el nuevo ciclo escolar, por la apertura de referencia.



Ano XIl N° 33 Abril de 2000

3.3. Incorporacién de una nueva escuela satélite a un Nicleo Educativo Rural Au-

tonomo

Si el Centro Base considera conveniente la incorporacién de una o varias escue-
las satélites al NERA, adicionales a las que tenia al momento de ingresar a la
autonomia escolar, deberd proceder de la siguiente manera:

a)

b)

c)

d)

Si las nuevas escuelas unitarias rednen las condiciones o requisitos estable-
cidos por el MECD para la anexién al NERA, el Centro Base debe solicitar
la autorizacién a través de una carta dirigida al Delegado Departamentdl,
la cual debe llevar adjunta las solicitudes de los Directores de cada escuela
unitaria para anexarse al NERA. La carta debe llevar el visto bueno del De-
legado Municipal.

El Delegado Departamental aprueba la solicitud e informa a la Secretaria de
Descentralizacién para la incorporacién oficial de los nuevos centros unita-
rios NERA.

La Secretaria de Descentralizacion procederd a informar simulténeamente la
incorporacién de los nuevos centros satélites a las siguientes instancias:

* A la Direcciéon de Estadisticas, para la actualizacién de la matricula y de
los datos estadisticos de los nuevos centros satélites NERA.

* A la Direccién General Financiera, para la incorporacién de los alumnos
de los nuevos centros satélite NERA, para que sean tomados en cuenta en
el céleulo o Férmula de la transferencia presupuestaria.

La Direccién General Financiera, por medio de la Direccion de Presupuesto,
procederé a efectuar el nuevo célculo de la transferencia presupuestaria del
NERA, incorporclnclo los nuevos centros satélites. Dicho céleulo lo hard efec-
tivo a través de la Direccién de Estadisticas, que es la instancia que maneja
el sistema informatico. Una vez que dicho sistema pase a la Direccién de
Presupuesto, el calculo lo hard directamente esta Direccion.

Si la autorizacién de incorporacién se recibié en la Direccién General Finan-
ciera por parte de la Secretaria de Descentralizacién antes del dia veinte del
mes que estd corriendo, la Direccién de Presupuesto procederd a incorporar
el cambio en la transferencia presupuestaria del préximo mes, de lo contra-
rio, el cambio en la transferencia se hara efectivo en el siguiente mes, re-
troactivo al mes anterior.
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Argentina

Educacion bilingtie intercultural
en una escuela toba de la
ciudad de Rosario!

Maria de los Angeles Sagastizabal 2

| presente documento trata acerca de una investigacion realizada
en wna escuela del barrio de la comunidad aborigen toba, construido
por la Municipalidad de Rosario, provincia de Santa Fe, una de las
cindlades mds importantes del pais. Dentro del marco de la edicacion
bilingiie intercultural, tiene por objetivo enfrentar la probleniditica del
Sfracaso escolar “evidenciado principalmente en la repitencia, deser-

cion o egreso con muy bajos niveles de conocimiento".

Aparece aqui un minucioso andlisis de las caracteristicas culturales
del barrio toba y su contexto, de la propia escuela y sus docentes, io-

do dentro de un encuacdre tedrico pertinente.

A partir de alli, se desarrolla la aplicacion concreta de los principios
de la educacion intercultural con la presentacion pormenorizada de
una propuesta pedagdgica que tiende hacia un nueveo enfoque curricu-

lar integracdor de saberes e intereses.

El presente articulo se refiere al trabajo redlizado en una escuela del ba-
rrio toba de Rosario (Prov. de Santa Fe) en el que se aplicaron los principios de la
educacién intercultural cémo una bﬁsquedu de soluciones al fracaso escolar, evi-
denciado principalmente en la repitencia, desercién o egreso con muy bajos nive-
les de conocimiento.

1 Este trabajo forma parte de la investigacién desarrollada entre 1996 y 1998 en el Instituto Rosario de Investi-
gaciones en Ciencias de la Educacién [ IRICE - CONICET) acerca de la Diversidad Cultural en el Sistema Educa-
tivo Argentino. Hasta la actualidad la experiencia fue continuada por el equipo docente de la escuela con ase-
soramiento externo.
2 Antropéloga, Doctora en Historia y Especialista en Sociologia Politica. Investigadora del CONICET en el IRICE
(Rosario, Santa Fe).
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Los aporles tedricos acerca de la problemdtica estudiada, si bien tienen un
prolongado desarrollo especialmente en América Latina en lo referido a la educa-
cién aborigen, se han enriquecido a partir de los afios 80 con maltiples contribu-
ciones provenientes de los principales paises europeos que viven la migracién ma-
siva de grupos provenientes de Asia y Alfrica, y la integracién regional de la Union
Europea, lo que implica también un reconocimiento de las lenguas y culturas de
las naciones que conforman los Estados. Desde el ambito americano Canadé en-
frenta una problemdtica similar, y tanto los trabajos tedricos como las politicas
educativas desarrolladas coadyuvan al andlisis y profundizacion del tema estudia-
do, como asi también los trabajos estadounidenses con respecto a la educaciéon de
las “minorias”,

Por lo tanto podemos encontrar en la actualidad dos vertientes principales
de produccién tedrica, por un lado la referida o la educacién intercultural de los
paises “desarrollados” y por ofro la denominada educacién indigena bilingie in-
tercultural en Latinoamérica, con mayor tratamiento en aquellos paises en los cua-
les la poblacién indigena representa un alto porcentaje de la poblacién total. Sin
embargo los principios y conceptos teéricos, como también las posibles via de
aplicacién de estos confluyen para configurar la teoria y préctica de la educacion
intercultural,

La realidad abordada en esta investigacion tiene una serie de caracteristi-
cas que la singularizan dentro del marco de la educacién intercultural y de la edu-
cacién indigena bilingte intercultural en la Argentina, pues responde a un hecho
social, relativamente nuevo; la presencia de nicleos indigenas en las grandes ciu-
dades. Este desplazamiento de las comunidades aborigenes, de las que eran sus
“provincias” tradicionales - ya que perdieron su hébitat originario durante la con-
quista - genera una problemdtica para la cual no se han implementado respues-
tas orgénicas. Es el caso del problema educativo en una provincia como la de San-
ta Fe que no contempla en su politica educativa la modalidad aborigen, pero que
crea una escuela “bilinglie” para responder a las demandas de una parte de la
comunidad toba de Rosario nucleada en un barrio, construido por la Municipali-
dad. La ap|icacién de los principios teéricos del respeto a la diversidad, en una es-
cuela “comin”, con docentes capacitados en un sistema educativo monocultural,
significé un desafio.

Las migraciones de los aborigenes tobas (kom) hacia Rosario se inician en

los afios 70 de este siglo. Con anterioridad estos grupos habian migrado en sus
g grup

provincias de origen hacia los principales centros urbanos, en la provincia del
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Chaco a Resistencia y Roque Saénz Pefia. Las crisis de las economias regionales,
la tecnificacion rural, los problemas climéticos, principalmente las inundaciones y
la falta de planes de desarrollo provinciales, constituyen una serie de factores que
impulsan a los indigenas tobas a buscar su subsistencia en las grandes ciudades.
Este tipo de migracién se intensifica desde 1980 y continta en la actualidad.

La escuela en la que se realizé el trubo]o atiende, pues a un grupo indi-
gena, en un hébitat no tradicional, fuera incluso de la provincia del Chaco, mar-
ginal en su relacién con la sociedad de Rosario, que estd viviendo un proceso de
transculturacién, objetivado en la necesidad de “recreacion” de su cultura. En es-
te proceso de cambio y permanencia, imprescindible para su supervivencia cultu-
ral, cumple un rol fundamental la lengua toba. Pues como expresa Isabel Herndn-
dez:

“En nuestro pais, los pueblos aborigenes presentan en su mayoria un alto
grado de transculturacién. No obstante, todo en ellos da perceptible cuenta de sus
singularidades étnicas y habla de su particular identidad. Interpretan en forma pe-
culiar la vida social y econémica, mantienen ancestrales creencias, muchos hablan
sus propias lenguas, respetan formas dialectales y conservan normas de vida y
costumbres autéctonas.”3

La tarea emprendida responde, ademds, a las nuevas disposiciones cons-
titucionales y legales. Por precepto constitucional de 1994 se ha establecido como
obligacién:

“Reconocer la preexistencia de los Pueblos Indigenas Argentinos, garan-

tizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacién Bilingiie e Intercultu-
ral”. Art.75-17

Y la Ley Federal de Educacion 24.195 en su articulo 52 dice:

“El Estaclo nacional deberd fijar los lineamientos de la politica educativa
respetando los siguientes derechos, principios y criterios: inc.q) El derecho de las
comunidades aborigenes a preservar sus pautas culturales y al aprendizaje y en-
sefianza de su lengua, dando lugar a la participacién de sus mayores en el pro-
ceso de ensefianza.”

Este derecho a una educacién bilingie e intercultural, supone un conoci-
miento de la cultura aborigen actual, a la que se ha pretendido considerar como
un punto intermedio en un continuum de desarrollo, cuyo punto de partida fue la

3 Herndndez, I. Los Indios de Argentina. Mapfre. Bs. As. 1992, p:269.
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cultura original y cuyo punto de llegada lo constituye la cultura urbana occidental.
Esta visién asimilacionista no se corresponde con la realidad, pues la cultura toba
actual es una recreacién, que incorpora nuevos elementos a los suyos de origen
sin perder su identidad. En esta tarea es indispensable la accién escolar como pro-
porcionadora de instrumentos que permitan lograr esta adaptacién a las nuevas
circunstancias sociohistéricas.

Para ello en el proceso de ensefianza-aprendizaje se necesita de la coo-
peracién entre la escuela y la comunidad. Para realizar esta cooperaciéon es im-
prescindible el conocimiento mutuo, y la adecuacién didéctica a las particularida-
des y necesidades de la matricula. Lo que supone una formacién docente acorde
con esta demanda. Formacién necesaria para cumplir més eficazmente una edu-
cacién intercultural.

“...infercultura significa interaccién, intercambio, apertura y solidaridad
efectiva: reconocimiento de los valores, los modos de w'da, de las representacio—
nes simbélicas, bien dentro del registro de una misma cultura o bien entre culturas
distintas” .4

Para que se produzca esta interaccién, este intercambio serd necesario,
pues, conocer para reconocer, los valores, los modos de vida, las representaciones
simbélicas de la comunidad toba en Rosario y a partir de él, elaborar las adecua-
ciones escolares institucionales y didécticas correspondientes.

Adecuaciones que disminuyan el fracaso escolar, entendiendo el fracaso
escolar en su significacién més amplia. Es decir no sélo como repitencia y deser-
cién sino también como el desaprovechamiento de las potencialidades del alum-
no, la igualacién por el nivel mas bajo o el generar graduados con enormes dife-
rencias cognitivas relacionadas con el nivel sociocultural de la escuela.

Consideramos, pues, que este enfoque cultural del fracaso escolar, puede
producir aportes para mejorar el rendimiento escolar y contribuir a efectivizar la
educacién bilingie e intercultural consagrada en nuestra Constitucién, como asi
también proporcionar antecedentes para eventuales aplicaciones en situaciones si-
milares.

Los principios de la educacién intercultural no son, como lo sefiala Rosoli,
exclusivamente una demanda o una necesidad de las “minorias”, sostiene ade-
mas, que esta multiculturalidad genera no sélo “problemas sociales” sino también

4 Puig Moreno, G. Hacia una pedagogia intercultural. Cuadernos de Pedagogia N°196 Barcelona, 199! p.12.
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”prob|emas de sociedad”

“ . .Naturalmente el pfurah'smo de los inmigrantes estd desequi/ibrodo, en
el sentido de que se trata de una pluriculturalidad fuertemente jerarquizada en el
plano social y juridico por via del estatuto socio-econémico minorifario (es decir,
de no-ciudadanos), donde el “distinto” se confunde con el “desigual” y el “discri-
minado”. Queriendo operar culturalmente de modo constructivo no se tratard so-
lamente de integrar diferencias culturales, reconociéndolas como positivas, sino de
integrar estas alteridades que se caracterizan por carencias sociales y necesida-
des que deben ser satisfechas.”

“El desafio no se traduce sélo en “problemas sociales” para resolver, sino
también en ”problemas de sociedad”, es decir, de las perspectivas del estilo de vi-
da, concepcién y calidad de la democracia en sentido amplio: la democracia so-
cial (lucha contra las discriminaciones y la pobreza),fcr democracia cultural (lucha
contra la hegemonia de una cultura dominante y exclusivista), la democracia in-
ternacional (de la cooperacién y la solidaridad)” 4.

Estos “problemas de sociedad” también se evidencian en nuestro pais
cuando el indigena dejé de ser una realidad lejana del “interior”, de algunas pro-
vincias o de otros paises, para convertirse en una presencia cercana. Las migra-
ciones internas a las grandes ciudades de pobladores indigenas y “criollos” y la
inmigracién procedente de paises limitrofes heterogeneizé més la poblacion “eu-
ropeizcdo” de las ciudades portuarias. En lo educativo, la escuela urbana debié
enfrentar ofro problema, atender una matricula culturalmente diversa, tarea para
la cual la institucién y los maestros no estaban formados.

Surgié asi en el ambito escolar lo que denominamos “pseudoadecuacion”,
caracterizada por mecanismos que se siguen aplicando en la actualidad, tales co-
mo constitucién de grupos “homogéneos” en secciones de grado que responden «
algunas de estas caracteristicas: escolarizacion previa, resultados obtenidos en de-
terminados tests, repitencia. En estas secciones se establecieron criterios didécticos
tales como disminucién y simplificacién de contenidos curriculares, menores exi-
gencias para la promocién, tratamiento secundario de deferminadas disciplinas y
priorizacién de las actividades de “socializacion”. En situaciones mas extremas se
recurre al grado o a la escuela especial transformando asf la diversidad en defi-
ciencia.

5 Rosoli, G. .Migraciones inlernacionales, nuevas idenlicades émicas y sociedades multiculturales. En Estudios
Migratorios Latinoamericanos N® 25, CEMLA. Bs. As. 19 p.347-348.

<
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Los resultados estan a la vista, repitencia, repitencia reiterada, desercién y
en el mejor de los casos, egreso con un nivel muy bajo de conocimientos —con es-
casa o ninguna posibilidad de proseguir estudios secundarios— en los alumnos de
la escuelas urbano-marginales, las escuelas rurales o la escuelas indigenas.

Para esta situacién de desigualdad, desde la educacion ha surgido una
propuesta que trata de generar cambios que posibiliten una escolarizacion efecti-
va, acorde con el principio democratico de la igualdad de oportunidades, consi-
derando que la alfabelizacién —en sentido amplio— es una herramienta indispen-
sable en nuestra sociedad, adquisicién bésica para constituirse en ciudadano.

Esta propuesta es la educacién intercultural, que responde al modelo de mo-
saico (contrapuesto al del crisol) que procura que los diversos grupos culturales y/o
étnicos conserven su peculiaridad pese a funcionar como parte de un conjunto.

La interculturalidad es fundamental para la construccién de una sociedad
democrética en la que se superen los modelos de uniformidad y asimilacién, ba-
sados en la desigualdad, la intolerancia y el etnocentrismo. Constituye, pues, el
instrumento més eficiente contra el racismo y la discriminacion,

En “Educacién intercultural para todos los peruanos” Zofiga Castillo ex-
presa al respecto:

“Concebimos la interculturalidad como el principio rector de un proceso
social continuo que intenta construir relaciones dialégicas y equitativas entre los
actores pertenecienfes a universos culturales Y sociales diferentes, sobre la base del
reconocimiento del derecho a la diversidad.”é

La pertenencia cultural estd principalmente determinada por la etnia, la
historia y la lengua, pero el hombre como ser social también pertenece a grupos
conformados por su medio, su religién, su clase, entre otros y multiples factores.

Estos grupos crean y recrean valoraciones, comportamientos, representa-
ciones, lenguajes que les son propios, que los caracterizan y que fransmiten, pero
que se enriquecen a través del encuentro con el otro.

“El diglogo entre culturas implica didlogo entre sociedades con redes com-
plejas de relaciones que no son sélo culturales sino econémicas, politicas, juridi-
cas, sociales; sociedades ademés, por lo genero/ socialmente estratificadas. La re-
lacién entre estas culturas es conflictiva y por ello reclama interculturalidad”.

6 Zuniga Castillo M. Educacion Intercultural para todos los pervanos. Revista Tarea,Lima, nov. 1995. p.40.
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“La Educacién Intercultural se basa en el reconocimiento de la diversidad
sociocultural, la conciencia y reflexién criticas, la participacién e interaccién”.

“La interculturalidad propiciaré al mismo tiempo el fortalecimiento de la
propia identidad cultural, la autoestima, el respeto y la comprensién de culturas
distintas”. 7

La finalidad de la educacién intercultural es por lo tanto

“una educacién respetuosa con la diversidad cultural que incluya la posi-
bilidad de cultivar plenamente la cultura propia como garantia de identificacion
personal para el sujeto y de pervivencia cultural para el grupo.”®

La educacion indigena bilinglie intercultural
Conjuntamente con Cabrera podemos afirmar que :

“La educacién indigena forma parte de la educacién bésica,...; esté orien-
tada a posibilitar que la poblacién indigena de los paises de la Regién (Latinoa-
mérica y el Caribe | se apropie de los cédigos y simbolos de la cultura escrita, de
manera que sus miembros puedan fener una mayor participacién en su medio so-
ciocultural y en la sociedad global”..

“Esta modalidad educativa tiene la particularidad de que su andlisis pre-
cisa de una contextualizacién global en el plano sociodemogréfico, econémico y
cultural, debido a la especificidad histérico- cultural de la poblacién indigena en
la Regién, la cual en lo fundamental viene dada por la cosmovisién de la vida y
la sociedad que tienen los indigenas, que se expresa en una légica distinta a la
sustentada por la cultura occidental”.?

La educacién del aborigen en Latinoamérica ha pasado por diversas eta-
pas, relacionadas con los diversos modelos de educacion intercultural que respon-
dian a enfoques educativos ligados a las politicas indigenas concebidas y fueron
aplicadas en distintos momentos de nuestra historia nacional.

Estos enfoque o modelos paradigméticos son segun la clasificacion de Ya-
fiez Cossiol0: el de castellanizacién, el transicional, el bilingtie bicultural y el bilin-
gue intercultural.

7 Zoiiga Castillo, M. o.c.p. 41.

8 Sarramona, J. Como enlender y aplicar la democracia en la escuela. Barcelona, Ceac.1993.p.34.

9 Cabrera Onavis. Educacion Indigena, su Problemética y la Modernidad en América Latina, en Revista Latinoa-
mericana de Educacién. PMET. O.E.A. Michoacén, México. 1995. p. 74

10 Yéiiez Cossio, C. Estado del Arte de la Educacién Indigena en el Area Andina” en La Educacion. Revista In-
teramericana de Desarrollo Educativo. N° 102. 1988. OEA. p.pl15-169.
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El modelo paradigmadtico bilingte-intercultural, se manifiesta a mediados
de la década de los setenta y principios de los ochenta. Es consecuencia de una
presencia indigena més activa en relacién a sus demandas y reivindicaciones, co-
mo asi también de nuevas interpretaciones sobre la cuestion indigena. Realiza
nuevas propuestas educativas en relacion con el saber, la lengua y la cultura de
las poblaciones aborigenes,

Zoniga, M.11 se refiere asi a esta transicién hacia el paradigma  intercul-
tural.

’... la ideologia dominante en los afios 60 era un “indigenismo moderno”
de corte marcadamente integracionista”.

“...Para entonces (1972), el “indigenismo moderno” dio paso a un nuevo
“indigenismo critico”... que postula una pluralidad lingiistica que no ponga en pe-
ligro la existencia de un estado nacional, sino que més bien coadyuve a la forma-
cién de una cultura nacional”.

Por sus caracteristicas, responde a los principios generales de la educacién
intercultural, pero en él se acentia el aspecto participativo de las comunidades en
el proceso educativo ya que:

“... promueve la colaboracién directa y la correspondencia en las accio-
nes de las comunidades en los procesos de investigacién, preparacién de material
didéctico, capacitacién de personal y ejecucion de los proyectos, independiente-
mente del grado de preparacién formal que tengan los miembros de las comuni-
dades, pues considera que la sociedad indigena dispone de un comulo de cono-
cimientos vélidos no integrados a los procesos educativos regulares por razones
de discriminacién”

... “Este modelo tiene la particularidad de que por un lado procura inte-
grar los conocimientos en lugar de desintegrarlos como sucedia con los anteriores
modelos, y por ofro lado tiende a recuperar la nocién de relacién existente entre
conocimiento, realidad y préctica social en el mundo indigena”12

Yafiez ejemplifica como las ciencias sociales pueden recuperar y valorar
diversas expresiones de los pueblos aborigenes:

11 Zoiiiga, M. Politicas y experiencias educativas con poblaciones indigenas en el Perd. Perspectivas, N°3. 1990
p.406.
12 Cabrera Onavis, o.c. p.p. 87-88
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“En las ciencias sociales se intenta recuperar los espacios que correspon-
den a los pueblos indigenas como actores de la historia, a diferencia de la posi-
cion formal que los ignora;, las denominadas artesanias y manifestaciones folklé-
ricas adquieren el cardcter de artes, con lo que se intenta devolverles su capaci-
dad creativa y estética. La literatura oral forma también parte del curriculo y, jun-
to con ella, la literatura escrita occidental, con la que se complementa.”

Pero esta incorporacion del saber indigena, no supone la exclusién de un
saber nacional y universal del cual también debe apropiarse el alumno, pues:

“los contenidos, a la vez que se enfocan hacia la sistematizacién de los
conocimientos de que dispone la poblacién, se amplian progresivamente y se los
contrasta con los correspondientes a los de la sociedad de habla hispana, procu-
rando mantener, en uno y ofro caso, una calidad cientifica adecuada. “{Ibidl)

La educacién indigena bilingte intercultural, supone los principios de la
educacién intercultural, acentuando la participacién de la comunidad aborigen en
la escolarizacién, la aplicacién y efectivizacién de este enfoque a una realidad
concreta, en este caso, una escuela toba de Rosario, debia contemplar, pues, una
accién que ademds de un mejoramiento de la calidad, mantuviera los valores cul-
turales de los indigenas pero al mismo tiempo facilitara el intercambio y la parti-
cipacién en la sociedad nacional.

Es preciso ademds conocer més y mejor a la comunidad.

“Para que la educacién realmente responda a los principios y derechos
democrdticos, debe existir un proceso de adecuacién de la oferta educativa, a las
caracteristicas particulares de los educandos, lo que a su vez supone un conoci-
miento de estos educandos. No puede existir igualdad, libertad, participacion,
efc., si la educacién que se ofrece en zonas indigenas carece de significado para
quienes participan del sistema.”

“Esto significa que los modelos educativos que se impulsen suponen el de-
sarrollo de la capacidad para comprender y valorizar el contexto de los educan-
dos, lo cual implica conocer las caracteristicas particulares de los nifios a los cua-
les va dirigida la educacién y las condiciones familiares, culturales, econémicas y
geogrdficas del ambiente en que éstos se desarrollan.”13

13 Diaz, A. Una caracterizacion del nifio indigena. Univ. Nac. Centro de Inv. y Docencia en Educacién. oct. 1993
Costa Rica. (Ponencia en el Seminario de Andlisis de la Situacién de la Educacién Indigena en Costa Rica).(no tie-
ne n°. de pég.)
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Se desprende que un factor indispensable y fundamental para la aplica-
cién de este modelo es la capacitacién docente. Zofiga'4 considera como la “ca-
pacitacién ideal” aquella que:

“En lineas generales, ... debe ofrecer preparacién técnica-pedagégica en
las metodologias adecuadas a una ensefianza bilinglie, conocimiento de las cultu-
ras que convergen en el curriculo y fortalecimiento de la identidad indigena o res-
pefo y alta estima hacia ella, si no se es miembro de una etnia”

Una formacién de grado que contemple la multiculturalidad, realidad  his-
toricamente ignorada por el sistema pero que la diversidad de la matricula impo-
ne, y las posibilidades de especializacion en diferentes problematicas, son elemen-
tos que deberén constituir, juntos con otros, la implementacion de una profesiona-
lizacién docente, que la escuela y la sociedad estén demandando.

Podemos pues resumir asi los objetivos principales de nuestra investiga-
cion en la escuela toba:

* Revalorizar, recuperar y sistematizar los conocimientos tradicionales. carac-
teristicos de la comunidad toba.

¢ Incorporar los conocimientos tradicionales a los contenidos escolares.
* Integrar al personal indigena y a la comunidad en el proceso educativo.

¢ Disminuir el fracaso escolar, enfatizando la “alfabetizacion” como logro
principal e imprescindible.

¢ Capacitar a los docentes para esta tarea.

* Re-conocer las posibilidades de aplicacién de la educacién intercultural en
una situacion concreta.

Caracteristicas culturales del barrio toba de Ro-
sario

La necesidad de migrar, hecho comtn al ambito latinoamericano e inter-
nacional, generard cambios y adaptaciones en la sociedad toba, en el andlisis de
la comunidad teba nucleada en torno a la escuela en la cual se realizé el traba-

jo, estarén presentes dos aspectos fundamentales, el de la etnicidad y el de mi-
grantes internos.

14 Ziniga,M Politicas y expectativas... o.c. p.412,
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“En el mundo contemporéneo las migraciones con fines de empleo consti-
tuyen un importante mecanismo de relocalizacién de poblacién de trabajadores y
sus familias en regiones y paises que presentan diferentes niveles de desarrollo re-
lativo y distintas oportunidades de empleo. En tal sentido, las migraciones labora-
les contribuyen no solamente al traslado e intercambio de conocimientos laborales
y técnicos, sino también a la difusién de elementos émicos, culturales e ideolégi-
cos dentro del complejo proceso de pluralismo que caracteriza al mundo actual”.15

Esta situacién de minoria étnica, migrante en la zona suburbana de Rosa-
rio complejizard la situacién. Encontramos en los habitantes del barrio toba de Ro-
sario una relacién fisica, mental y afectiva con su lugar de origen —el Chaco— muy
especial:

“Mientras la insercién en la esfera econémica permite la supervivencia y
la seguridad bésica, debe conformarse una esfera social para la cultura cotidiana
espirifucrf, emocional, cognitiva y de la conducta. Tanto las cosmovisiones/sistemas
de valores/sistemas normativos como los modos de vida cotidianos han sido mol-
deadlos inconscientemente y aprendicos conscientemente en la socializacién pri-
maria en una regién especifica y en un segmento social de la cultura de origen.”

....... Los modos de vida y las relaciones son recreados luego de la mi-
gracién segin modelos internalizados pero bajo el impacto de nuevas estructuras
sociales. 16

Esta adap:‘acién a un nuevo hébitat, en este caso la civdad de Rosario, im-
. _ 2 , :
plica también “un balanceo constante de los modos tradicionales de vida —la iden-
tidad de la primera socializacién— con las aspiraciones surgidas de los cambios
socioeconémicos y con las exigencias y estructuras de la nueva sociedad tal como
eran experimentadas en una variante regional y social particular.”17

Este balanceo se manifiesta en la comunidad mencionada como una men-
cion frecuente del Chaco y “lo toba” como “lo mejor”, pero a su vez el deseo de
adoptar modos de vida urbanos occidentales para no ser discriminados por la so-
ciedad global y mejorar su situacién socioeconémica, lo que conlleva un aleja-
miento del grupo de pertenencia. Este balanceo entre dos modos de vida, se ob-
serva sobre todo entre los jovenes de 20 a 30 afios aproximadamente, producién-

15 Torrealba, R. Politicas de Migraciones laborales y crisis regional latinoamericana: notas para su Redefinicién
en Estudios Migratorios Latinoamericanos, N® 6-7 CEMLA. Bs. As. 1987. p. 309.

16 Hoerdler, D. Mercade de trabajo, comunidad, familia: un andlisis desde la perspectiva del género, del proce-
so de insercién y aculluracién en . CEMLA. Bs. As. agoslo 1995 p.p 261-262.

17 Hoerder, o.c. p. 267.
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dose generalmente en edades mas avanzadas un “retorno” a la comunidad de
origen. La religion, el culto y algunas de sus manifestaciones, opera en muchos ca-
sos como integradora de aquellos miembros de la comunidad més transculturados.
La prédica de pastores provenientes del Chaco, una prédica revivalista, los “da-
fios” o “males” que se pueden padecer por no respetar los valores tradicionales,
son mecanismos que se han observado cohesionan la estructura del grupo, forta-
leciendo un “nosotros”, que a pesar de las diferencias internas se nuclea frente a
los “otros”.

Movilidad de la comunidad toba

La comunidad toba de Rosario, y por ende también los habitantes del ba-
rrio toba, tiene una comunicacién permanente y fluida con ofras comunidades
aborigenes del Norte de la Provincia de Santa Fe y del Chaco. Esta comunicacién
se mantiene fundamentalmente a través de los viajes, desplazamientos frecuentes,
especialmente de los hombres, con diversos fines aparentes, pero con una profun-
da motivacién, el Chaco es su tierra y alli estan sus raices.

“Una comunidad de migrantes debe conservar intactas sus relaciones con
la comunidad de origen para proporcionar continvidad a la identidad...

... En la mente de los migrantes la distancia no tiene relacién con los ma-
pas geogrdficamente correctos, sino con la proximidad de las relaciones emocio-
nales.

... Estos “mapas mentales” proporcionan orientacién y continuidad”18

Los diversos fines son tareas estacionales, cosecha de algodén, de tabaco,
zafra, visita a parientes y amigos, encuentros con fines religiosos, asistencia a de-
terminado culto, llegada de un pastor.

Tanto en las historia de vida, como en las entrevistas y observaciones re-
levadas, pareceria que el nomadismo constituyente de su patrén de subsistencia
cazador-recolector originario hubiera tomado en la actualidad una nueva forma,
los viajes periédicos al Chaco, en algunos casos organizados masivamente por los
lideres de la comunidad para participar en tareas agricolas estacionales, para lo
que se contratan servicios de 6mnibus, en grupos mas reducidos, o individualmen-
te. Estos viajes que realizan mas frecuentemente los hombres se facilitan por la se-
guridad de alojamiento y comida que brinda la reciprocidad entre los kom.

18 Hoerder D., o.c. p.p.261-262
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Los nifios de las familias, muchas veces acompaiian a sus padres, ofras se
quedan bajo el cuidado de abuelos, tios u ofros parientes cercanos. Como vere-
mos en las entrevistas esta movilidad es reconocida por los padres de los alumnos
y por los maestros como una de las causas principales del fracaso escolar, por la
interrupcion de la escolaridad que produce.

Relacion con la escuela

La relacién de la comunidad con instituciones o personas ajenas a la mis-
ma, por ejemplo la contratacién del grupo para las tareas agricolas estacionales
o con la escuela, aparece mediatizada por los lideres o representantes, que asu-
men las funciones tradicionales de los caciques,

“Hay un cacique, que es el que sabe hablar, el que apoya a la gente. S6-
lo el hombre valiente puede ser cacique. A la tarde... a la noche... ensefia lo que
hay que hacer, cémo vivir, cémo pelear. El cacique tiene al lado un nowet (espiri-
tu auxiliar o companero) que lo cuida y mantiene. Sana a la gente, es una defen-
sa, un remedio...” “Nace préctico, sabe controlar las cosas porque esté al lado de
un nowet” 19.

Estos “caciques” son los que han luchado por conseguir “su” escuela vy tie-
nen un alta valoracion de la educacién, especialmente como herramienta para de-
fensa de la comunidad.

“Nosofros queremos que los chicos se preparen bien, que aprenclan mu-
cho para que un dia esta escuela esté llena de maestros de nuestra propia Comu-
nidad, que no se olviden que son aborigenes, asi ellos luchardn por nuestros de-
rechos el dia de mafiana. Yo quiero preparar a ofros jévenes para que sigan esta
lucha... asi entonces podré descansar; llevo muchos afios de andar, de hablar y
esperar”.(Don Victoriano Arce 20)

La comunidad del barrio toba siente a la escuela como propia, se refieren
a ella como “su” escuela y si bien ésta admite a todos los nifios que se inscriban
en ella por razones de localizacién y de posibilidades de atencién a un determi-
nado nimero de alumnos, su matricula es casi exclusivamente de nifios tobas. Es-
fo es visto con agrado por parte de los miembros del grupo, que sefialan que cuan-

19 Mendoza, M. o.c. Pascual Buija, foba, nacido en 1920 que narra su historia personal, nos brinda aqui una
descripcién de lo que tradicionalmente representaba un cacique. Su asociacion con Nowet, es lo que les daba
también funciones de shaman, y lo que explica en la actualidad la funcién de lideres de muchos de los pastores
religiosos.

20 Luchessi, S. y D’Amato N.Citado en el Informe “Desde la Escuela” realizado por el equipo directivo y referi-
do a reflexiones y apreciaciones de la experiencia aqui resefiada.
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do sus hijos van a escuelas con blancos, se sienten “incomodos”, “aislados”, no in-
tegrados.

Por lo tanto, frecuentemente manifiestan el deseo de una escuela propia y
de que, en un futuro no muy lejano puedan impartir la enseficnza maestros de su

propio grupo.
“Yo quiero que haiga una escuela que sea para mi.... yo quiero y pido

que haiga escuela de nosotros, que nosotros podamos ser los maestros de nues-
tros chicos. Podemos hacerlo”. 21

Esta Oltima afirmacién de Tashi, aborigen wichi, es hoy un deseo compar-
tido por la mayoria de los padres de los alumnos de la Escuela toba.

LLos padres de los alumnos

En las entrevistas?? a los padres y a las madres de los alumnos se trata-
ron diferentes aspectos, principalmente aquellos que influyen en la relacion entre
la familia y la escuela. Interesaba conocer sus experiencias, ideas, expectativas
con respecto al saber y la escue|0, y también sus actitudes con respecto al conoci-
miento del esparfiol y de la lengua toba de sus hijos, como asi también sus ideas
sobre el aprendizaje, la educabilidad y determinados valores familiares y socia-
les.

Conocimiento .y expectativas con respecto a la lengua toba

® La mayoria de las madres entrevistadas hablan toba (90%), y los padres que
no son “mestizos” (paraguayos o correntinos que hablan guarani) también lo

hablan

e Sefialan que sus hijos no hablan el “idioma” (palabra con la que el grupo de-
signa la lengua toba), y a la pregunta sobre si les gustaria que sus hijos apren-

21 Juarez, M. Cultura y Educacién. “La Historia de Tashi” . Tartagal. Salta. 1990. Trabajo presentado af 3er.
Congreso Necional de Aniropologia Social, en la Comisién Antropologia y Educacién. Universidad Nacional de
Rosario,

22 En esta larea parlicipé la Lic. Bibiana Pivelta quien desarrollo con mi direccién un trabajo de pasantia acer-
ca de La Educacién Intercultural: una necesidad para la comunidad toba de la civdad de Rosario, publicado en
la Revista IRICE, (UNR-CONICET) N2 10. 1996, Rosario. p.p. 128 - 131,
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dieran toba en la escuela, contestaron la mayoria que si (66%), Los que acla-
raban por qué (20%) principalmente mencionaron dos motivos “para no per-
der la tradicién” y “para comunicarse con sus mayores”. No contestaron el
34% de los entrevistados.

La escuela sirve principalmente “Para no ser analfabeto”. “Para leer y es-
cribir”. “Para aprender bien el castellano” . “Para conseguir trabajo”. “Para ser
alguien”. “lo mds importante es escribir”. “Es un armamento”.

“Quiero que aprendan en la escuela, que conozcan mdas, que estudien,
que consigan un trabajo mucho mejor. Le sirve el estudio para que consigan un
trabajo mejor”.

“...si no sabe leer es como un ciego, adentro de la mente, del corazén”

1.os ninos en la comunidad

Con respecto a los nifios nos interesaba conocer cuales eran los compor-
tamientos esperados de ellos cémo hijos, cuales eran los de un “buen padre” y los
de una “buena madre” y su idea sobre la educabilidad de los nifios (innatismo o
ambientalismo)

En lo referido al comportamiento esperado de un “buen hijo” el 65% de
los padres y madres entrevistados contestaron: “Obedecer”. “Cumplir”. “Confor-
marse”. “Respetar”. También se mencioné con menor frecuencia “Estudiar”. “Cum-
plir con las responsabilidades escolares”. “Trabajar”. “Aprender las responsabili-
dades que hay en la casa”.

Cémo se comporta un buen padre o una buena madre: un buen padre es
el que “Ensefia”, “Aconseja”, “Corrige”. Una buena madre se “ocupa de estar con
los hijos, los cuida”. “Hace todo en la casa”. “Educa a sus hijos lo mejor posible,
ensefdndole a ser buenos, amigabfes, no robar, no contestar”.

Cuando un hijo se porta mal zcudl es el mejor modo de corregirlo?

“Hablandole” fue la respuesta més frecuente (56%). “Refo” (10%) “Peniten-
cia (no ver los dibujitos)” (12%). “Pegar” (12%). “Rezar para enderezarlo” {10 %).

Con respecto al innatismo de determinadas caracteristicas en los nifios,
prevalecieron los siguientes conceptos: “nacen todos iguales”, “aprenden después
a ser buenos o malos, depende de la educacién de los padres”. “Nacen sanos (sa-
nidad concebida como equilibrio, armonia fisica y espiritual) pero cuando se los
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malirata se ponen malos”. Existe pues, una vision ambientalista, visién que atribu-
ye un papel relevante a la educacion en la formacién de los nifios.

En general los nifios pequefios no se separan de la madre, ella los lleva a
dénde vaya, y los més grandes quedan siempre al cuidado de algon familiar, her-
manos mayores, tias, abuelos. Juegan con sus hermanos y vecinos. Wright23 se-
fala que “Desde el nacimiento de los nifios la educacién no es individualizada y
toda la parentela extensa ejerce un control laxo sobre los infantes”.

Los nifios en general son protegidos no sélo por los padres, sino por la co-
munidad. Tener hijos se considera importante “para mantener la descendencia, el
apellido, la generacién va y viene”. “Cuanta mas familia se tiene, se cuenta con
mas ayuda”. “Para mi tener hijos es el futuro de la familia”.

Cuando se necesita ayuda se puede contar principalmente con “los hijos”,
también con “los parientes y la familia”, “los vecinos”, “los pastores” o “el pueblo
indigena”.

Los chicos colaboran con las tareas de la casa, especialmente haciendo los
mandados, cuidando a los hermanitos, en la limpieza, algunos venden artesania
o ayudan en su fabricacién. Son el futuro para la supervivencia de la lengua y cul-
tura toba y sus mayores son conscientes de la importancia de mantener su identi-
dad cu|Turc1|, de continuarse en ellos.

[La escuela
L.os docentes

La visién que predomina entre los maestros de la escuela con respecto a
sus alumnos responden al estereotipo del “nifio carenciado”, desatendido, en la
calle, pidiendo. Esta percepcion del alumno se corresponde, como veremos mds
adelante, con los aspectos negativos asignados a la familia, y son contradictorias
con la valoracién global de la cultura. Esta apreciacién realizada por los docen-
tes se corresponde en términos generales con la de la sociedad local y naciona,
para la cual la visién del “indio” despersonificado y lejano asume una valoracién
bastante distante de la del “indio” persona concreta y cercana.

23 Wright. Tradicién y aculluracién en una organizacion socio-religiosa loba contemporanea, en Cristianismo y
Sociedad, N° 95, 1988. p.8]
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Por ofra parte, las descripciones estéan basadas en una observacién etno-
céntrica de la realidad, los comportamientos se valorizan por su cercania o discre-
pancia con los deseables y esperados, considerados los Gnicos “vélidos” para y
por determinados sectores socioculturales,

Sin embargo, esta apreciacién que en términos generales podriamos cali-
ficar de negativa, se contrapone al deseo manifestado en ofros ftems del cuestio-
nario aplicado de conocer la cultura y lengua toba, como asi también de la valo-
racién positiva de determinados rasgos culturales tales como: la solidaridad, la no
agresividad, la proteccién que brindan los hermanos mayores a los més chicos.

La percepcion de la mayoria de los docentes (61%) de la principal expec-
tativa de la familia con respecto a la escuela coincide con lo manifestado por los
padres que desean que sus hijos aprendan a leer y escribir. La sequnda demanda
estd relacionada con las funciones de asistencialidad que asume la escuela, no
sélo en este medio, sino también en ofras zonas urbano-marginales.

En lo relativo a cudl seria el tipo de relacién deseada entre los padres y la
escuela, las posibilidades elegidas fueron las de “cooperacion en la organizacién”
sefialada por 7 docentes, “colaboracién en actividades curriculares” por 5, “suge-
rencias de temas y contenidos” por 3, “organizacién actividades extracurriculares”
también fue elegida por 3 maestros. La opcion “ayuda para el mantenimiento” no
tuvo ninguna eleccién.

Estas respuestas nos parecen muy significativas porque muestran el deseo
por parte de los docentes de una participacién plena de los padres de los alum-
nos en actividades importantes de la institucion, especialmente las tres primeras
elegidas que retnen al 83% de los maestros. Lo que responde a una de las carac-
teristicas fundamentales del modelo de educacion indigena intercultural.

El 67% de los docentes acuerdan con uno de los principios de la educa-
cién intercultural, el relativo a la valorizacién positiva de la cultura de la que es
portador el alumno para la construccion del aprendizaje, considerando que toda
cultura tiene los elementos que necesita para su interprefacion del mundo.

La percepcion que tiene el docente de la realidad bilingtie de sus alumnos
supone un conocimiento y uso mayor de la lengua toba del que realmente tienen
y realizan los alumnos24

24 En el Irabajo sobre bilingiisme de los alumnos, colaboré la Lic. en Cs. de la Educacién Patricia Moscato, quien
realizé un Irabajo de pasantia, con mi direccién acerca del Bilinguismo en una Escuela Toba de Rosario reseiia-

do en Revista IRICE N 10 (CONICET-UNR) N° 10. 1996, pp.125-128.
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La mayoria de los docentes (81 %) considera positivo el estudio de la len-
gua toba que se realiza en la escuela a cargo de dos maestros bilingiies; es evi-
dente que los docentes comparten con la comunidad la idea de la importancia de
la conservacién de la lengua para el mantenimiento de la identidad cultural.

Las maestras parecen advertir que:

“...un sistema lingiiistico total no es solamente una hazafa colectiva mile-
naria en el plano exclusivamente simbélico e ideolégico, sino que conforma igual-
mente uno de los factores deferminantes de un nivel absolutamente necesario en la
estructuracién social del ser humano, a saber el nivel comunal primario de expe-
riencias infegramente compartidas y muy ligadas a las estructuras de tipo familiar,
a la familia en el sentido antropolégico del término”25

A pesar de estos deseos compartidos por la escuela y la comunidad, sélo
el 8% de los nifios la hablan, el 53 % la entienden y el 36% no la entienden.

Esta situacion es comprensible, dado que cuando una minoria llega a la
gran ciudad principalmente en busca de trabajo, va desapareciendo, en la mayo-
ria de los casos, su lengua. Este proceso se puede generalizar asi:

“la primera generacién, empieza aprender la lengua urbana como segun-
da lengua (bilingtiismo incipiente), la segunda la conoce cada vez mejor (bilinguis-
mo progresivo), la tercera desconoce cada vez més la propia lengua (bilingiiismo
regresivo) y las generaciones siguientes pueden mantener algunos rudimentos co-
mo signo de identidad (bilingiiismo residual)”26

Los esfuerzos que se realizan desde la escuela para revertir este proceso
cuentan también con el apoyo de los alumnos, pues el 83% de ellos manifiestan
que “les gusta aprender toba”.

En lo relativo a las dificultades que el maestro sefiala para su desempefio
en el medio, el docente advierte claramente su falta de formacion de grado para
responder a una realidad educativa diversa y compleja, por tal motivo casi la to-
talidad de los docentes de la escuela consideran que deben recibir capacitacion
especial. La preparacién especial que se demanda gira en torno al “conocimiento
de la cultura aborigen y de su lengua”.

25 Mosonyi, E. “Defensa activa del pluralismo lingiistico, como condicién insoslayable para el pluralismo cultu-
ral” en Educacién en Poblaciones Indigenas. Politicas y estrategias en América Latina. UNESCO-OREALC. San-
tiago de Chile, 1987. p. 59.

26 Mackey, W. “Lenguas maternas, ofras lenguas y lenguas vehiculares: su significado en un mundo que se trans-
forma” en Perspectivas. N1 (81) UNESCO. Paris. 1992, p.46.
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Distancia cultural
Para la caracterizacion de la distancia cultural hay un factor principal que
no podemos ignorar y es la persistencia de los rasgos tradicionales:

“Frente a la aparente contaminacién y pérdida de sus rasgos culturales,
subyace la presencia de concepciones y sistemas que perfenecen a la realidad
mental que les caracteriza. Es indudable, sin embargo, que existen elementos de
la cultura dominante que han sido asimilados como consecuencia del contacto de
siglos entre unos y ofros, aunque no necesariamente con las mismas significacio-
nes que las de su fuente de origen.

Es claro, entonces, que a pesar del poder y de la influencia de la sociedad
dominante, los pueblos indigenas han sido capaces de preservar las caracteristi-
cas mds esenciales de su identidad cultural”2”

La diversidad cultural entre la comunidad y la escuela se manifiesta mas
acentuadamente en algunos aspectos; entre otros se destacan el tiempo, las eda-
des y sus roles.

Con respecto al tiempo, la comunidad toba, por sus patrones se subsisten-
cia tradicionales, estacionales, némades, y su posterior adaptacién a las tareas
agricolas tiene otra concepcién del tiempo. La incorporacién a la sociedad urba-
na supone un esfuerzo de adaptacién:

“Los mando a la escuela, que fomen la leche, que sepan los horarios, que
se acostumbren a los horarios” (madre toba entrevistaday.

“El calendario escolar, los horarios, planes y programas, etc., demuestran
ser incompatibles con la realidad social del pueblo indigena, pues la concepcién
de tiempo, espacio y cantidad, son distintos a los de la cultura occidental; ellos es-
tén concebidos en el mundo indigena en funcién de la actividad productiva, la vi-
da cotidiana y las festividades religiosas, que son fundamentales en la produccién
y reproduccién de las condiciones materiales y espirituales de existencia del pue-
blo indigena, realidad social que pretende desconocer la sociedad dominante”.28

Al respecto Dirk Hoerder dice:

“Los historiadores de la clase obrera de las sociedades receptoras han
planteado que los habitos del trabajo agricola, dependientes del clima y de los pi-
cos de demanda en primavera y ofofio, eran irregulares. Debian ser remoldeados

27 Yafiez Cossio o. c. p.109.
28 Cabrera Onavis.o.c. p.79.
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para adaptarlos a las nociones industriales de tiempo y programas regulares de
produccién mecénica.”

”...Hombres y mujeres del trabajo agricola experimentaban tareas varia-
das, pero horarios regulados por la costumbre.”29

Con la revolucién industrial, el tiempo se constituira en la medida del tra-
bajo. Thompson, E. P. 30 analiza los sentidos contemporaneos del tiempo, su rela-
cién con los fines econémicos y la preocupacién por la productividad.

La escuela regula, divide, compartimenta y controla el tiempo para que
no se “pierda” y se aproveche. Las maestras sefialan las dificultad para que los
alumnos permanezcan una hora de clase en el aula, respeten los tiempos de re-
creo, de enfrada y salida de la escuela.3!

También les es extraiia la comprension del tiempo institucional, de los tiem-
pos de la escuela como integrante de un sistema educativo mas amplio, pautado
y normado. Algunos representantes de la comunidad se enojaban cuando, en el
mes de febrero, las maestras se reintegraban a la escuela, pero no comenzaban
las clases, porque los chicos “ya habian tenido suficientes vacaciones y las maes-
tras estaban en la escuela”. Debido a su escasa escolarizacién, la organizacién
del sistema escolar y de la propia escuela les es ajena. La gradualidad de la en-
sefianza, las fechas de iniciacién y finalizacién del curso lectivo, la integracion en
la escuela en un sistema educativo, la dependencia administrativa y pedagégica y
la existencia de ofros niveles de decisién més alla de la escuela, lo cual implica
otros tiempos, son conocimientos que han ido incorporando algunos de los miem-
bros de la comunidad, especialmente a través del Consejo de Idéneos.

La preocupacién por el tiempo, que nos lleva a registrar fechas asociadas
a acontecimientos para conmemorarlos ciclicamente, tampoco es compartida por
la cultura tobar:

En la cultura toba no se festejan ninguna fecha. Ahora, por la educacién,
se festeja el dia de Cristébal Colén, Dia del aborigen. Antes se cazaba, mantenia
la familia, no se conocia el azicar, la leche, el pan, sélo el monte”. (padre entre-
vistado).

29 Hoerder, D. o.c. p. 257/258

30 Thompson, E. P. “Time, work discipline and industrial capitalism”. Past and Present. 1967.

31 La Revista de Educacion N2 298, Tiempo y Espacio. CIDE-MEC Madrid. Mayo-agosto 1992. Revista mono-
gréfica dedicada ol tiempo y espacio en el dmbito educalivo, aporta una serie de consideraciones acerca de los
tiempos de la escuela.

152



Ano XIl N° 33 Abril de 2000

“Antes no se festejaba el cumpleaiios, esto es en la ciudad. Lo festejamos
si tenemos plata, los dia no son todos iguales, si vendemos es bueno, si no venden
no” (madre entrevistadal).

“No se festeja ninguna fecha, ahora en la ciudad, en la escuela se feste-
ja el dia del nifio”. (madre entrevistada)

Por lo cudl, la participacién de los padres en los actos escolares conme-
morativos de las fechas patrias es casi nula, si es mayor en el dia del aborigen y
el del nifio.

“Estas observaciones nos llevan a las cuestiones relafivas a una cronologfa
externa e inferna...”

”...No han asimilado una cronologia histérica, apoyada en fechas, que
implique una secuencia causal. Las referencias se hacen siempre a la experiencia
personal. Por ello, es muy dificil que siféen “objetivamente” la cronologia de sus
vidas: los relatos son siempre en relacién a un antes y un después personales”.

“No parece haber habido cambio alguno en actitud general frente a la I6-
gica final que atraviesa el mundo moderno y el pais de produccién. La adaptacion
a ella ha sido més bien superficial (y satisfactoria desde el punto de vista adminis-
trativo, formal)”32

Podriamos decir que los miembros del barrio toba, estén intentando, a tra-
vés de la escuela y de sus hijos esta adaptacién a lo que Hall33 categoriza como
sistema de organizacién temporal “monocrono”, caracteristico de la mayoria de
las sociedades occidentales; un tiempo rigido, con valor en si mismo (“el tiempo es
oro”; "no se debe perder el tiempo”, “hay que ganar tiempo”, “ahorrar tiempo”,
"hacer que el tiempo rinda més”), con una medicién precisa en la realizacion de
las tareas que son lo més importante; dar cumplimiento a cada actividad. Esta or-
sistema policrono” caracteristico de las so-
ciedades con alto grado de conviavilidad, en las cuales las relaciones interperso-

|Jf

ganizacién temporal se contrapone

nales son lo mas importante, el iempo no tiene valor en si mismo, y en las que se
realizan varias tareas a la vez, sin necesidad de cerrar cada una de ellas en un
horario preciso.

32 Catani, M. y olros. Vivir entre dos culturas. La situacién sociocultural de los trabajadores migrantes y sus fo-
milias. Serbal-UNESCO. Paris. 1983. p. 222

33 Hall, E. T. The dance of life, Nueva York, Anchor Press, 1984 citado en Hargreaves, A. Profesorado, cultura
y postmodernidad. Madrid, Morata, 1996, p.127.
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En cuanto a las edades, existe una distancia pronunciada entre las edades
y roles asignados por la escuela y la sociedad global y los asignados por la co-
munidad toba. Para los tobas la edad considerada apta para casarse y formar
una familia es la de 16 afios:

“Mi madre se casé a los 16 afios,... no fue a la escuela, yo también me
casé a los 16 afios, fui a la escuela, sé leer y escribir.” (madre entrevistada)

“Un chico debe estar al lado de su madre hasta los 15 afios. Una mujer se
tiene que casar a los 16 aios, yo me casé a esa edad, y un varén también. (ma-
dre entrevistada).

Esta diferencia entre los roles asignados socialmente para cada edad se
manifiesta claramente en la Historia de Vida de Tashi, aborigen wichi:

“Yo me casé a los trece afios, salia de segundo grado”. “Después cuando
ya fenia...caforce afios tenia un hijo, habia pasado a cuarto grado”

Sin embargo, algunas de las madres més transculturadas manifestaron las
posibilidades que tienen sus hijas en la actualidad y su deseo de que las aprove-
chen, un testimonio que refleja este pensar es el siguiente:

“Antes a las mujeres no se les daban posibilidades para progresar, debian
casarse, tener hijos, no tenian posibilidades, la escuela les quedaba lejos. Mi ma-
dre se casé a los 14 aiios y yo a los 15. Quiero que mi hija siga estudiando, que
viva todo lo que yo no pude vivir”. (madre entrevistada).

Otra madre afirmé: “Yo me casé a los 16 afios, pero me gustaria que mi
hija se case mds grande, que estudie”.

Se observa pues, en un grupo de madres la conservacion de las pautas
tradicionales, en cuanto a la edad biolégica y a la incorporacién plena como adul-
to a la sociedad. En ofras se manifiesta una visién mas cercana a la de la socie-
dad urbana moderna en cuanto a los tiempos, para el estudio, el casamiento y la
maternidad.

Las diversas concepciones de la infancia son también un factor importan-
te en la distancia cultural. En la comunidad toba predomina una visién del nifio,
como miembro activo del grupo y por ende con participacién y responsabilidades
en el dmbito familiar.

Los docentes que poseen una concepcién de la infancia y del nifio urba-
no-occidental moderna —pues en etapas histéricas anteriores se acercaba més a la
de las comunidades tradicionales— en la cual el nifio debe ser “protegido” hasta

1
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edades biolégicas avanzadas, cuya exclusiva actividad es la asistencia a la escue-
la y el cumplimiento de las tareas escolares y que no debe participar de los pro-
blemas del mundo aduho, considera muchas veces el tratamiento dado por los pa-
dres como “abusivo” —exceso de responsabilidades, falta de recreacion- o de
“abandono”.

La valoracién y funcién asignada por los padres a la escuela, es positiva,
y vista como la principal oportunidad de capacitacién para “ser alguien”, y mejo-
rar su situacion social. La principal funcién asignada es la alfabetizacion en espa-
fol, “aprender bien la castilla”, leer, escribir, y a través de esta alfabetizacion con-
seguir trabajo. Una mayor y mejor participacién en la sociedad rosarina pasa, in-
discutiblemente para los padres y madres de los alumnos, por la escuela. En la ma-
yoria aparece asignada una segunda funcién a la escuela: el aprendizaje de la
lengua toba para que no se pierda, al igual que la “tradicién”, la cultura toba. Sin
embargo algunos padres consideran que la funcién de la escuela, es exclusiva-
mente la ensefianza del espafiol.

Existe también entre algunos de los miembros de la comunidad una acti-
tud critica hacia la escuela, cuando expresan que los maestros son “blandos”, de-
masiado “carifiosos”, que antes eran més duros y exigentes. O al comparar esta
escuela con la del Chaco, en este caso, la del Chaco es mejor; dlli los nifios apren-
den més. Sin embargo los alumnos que provienen del Chaco, un nomero anual-
mente considerable por las permanentes migraciones, tienen niveles de aprendiza-
je bajos, similares o menores que el de los nifios que concurren a la Escuela 1333.
Esto podria asimilarse a una actitud generalizada en la comunidad por la cual el
Chaco es idealizado en muchos aspectos, visto como “lo mejor”, especialmente en
lo que se refiere a las caracteristicas étnicas tradicionales. Existe un grupo minori-
tario, que, por el contrario, consideran rota “por suerte” su relacién con el lugar
de origen, y que sefialan que en Rosario tienen mejores condiciones de vida.

Los docentes, por su parte, comparten con la sociedad global las caracte-
risticas fundamentales de la apreciacién del “otro”. Por un lado una apreciacién
jerarquica de la diversidad. Porque una vez percibida la diversidad hay diversos
modos de tratarlad4:

a) un modo jerdrquico, dénde el otro, aquello que es distinto a nosotros,
no tiene consistencia, no tiene derecho a diferir o a ser “otro”, por lo tanto debe
asimilarse para “ser”.

34 Coll, M. y ofros. Se han tomado los aportes de La comprensién de la diversidad a través del cine en Cuader-
nos de Pedagogia N? 242, Praxis, Barcelona, diciembre de 1995.
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Esta modo jerarquico se relaciona con la vision de las carencias, porque:

“Se concibe a la sociedad como polarizada entre un sector moderno y un
sector obsoleto. Este sector deberd alcanzar al moderno para el beneficio de la so-
ciedad nacional a través de medidas de aceleracién externa.”

Dentro de esta linea de pensamiento las etnias indigenas se caracterizan
por un sistema de carencias: todo aquello que no tienen en términos tecnolégicos,
de indicadores urbanos y modernos de bienestar, de consumo, y de aspiraciones
a estilos de vida de sectores medios- urbanos.35

Los docentes mencionan reiteradamente la diversidad cultural del alumno
como portador de una cultura diferente. Este reconocimiento es valioso, en térmi-
nos de reconocer el mantenimiento de una tradicién cultural toba pero, por ofro
lado, esta “visibilidad cultural” conlleva también una carga de marginalidad. Por-
que:

“...la ciudadania y la visibilidad cultural parecen estar relacionadas a la
inversa. Cuando una crece, la otra decrece. Los ciudadanos fitulares carecen de
cultura y aquéllos que estén més envueltos en ésta carecen de ciudadania plena”.

“A “nuestros ojos”, nosotros parecemos “gente sin cultura”. Por cortesia,
“nosotros” ampliamos este status no cultural a la gente que (“nosotros” creemos)
se parece a hosotros” 36

b) modo de aceptacién, aceptar la consistencia del “otro”, su identidad y
determinacion como algo ajeno a nosotros, pero semejante en sus derechos.

Este modo tiene matices, el que podemos denominar de “exotismo”: algo
positivo, valioso, siempre y cuando se mantenga lejano, extrafio e idealizado. Exo-
tismo que valoriza una serie de aspectos generales e imprecisos tales como el
“ecologismo”, el “comunitarismo” y la “solidaridad” del grupo, “conocimientos
acerca de la naturaleza”, entre éstos “la medicina natural”, aspectos que coinci-
den con tendencias actuales de lo que se ha denominado la cultura de la postmo-

dernidad.

Por ofra parte, la aceptaciéon en “igualdad de condiciones”, supone reco-
Parie, P 9

nocer la alteridad en pleno sentido, al “otro” como semejante que tiene los mismos

derechos y beneficios que podemos tener “nosotros”. Construir este tipo de rela-

35 Massimo, A. “Caraclerizacién de la Educacién Bilingtie Intercultural” en Educacién y Pueblos Indigenas en
Ceniro América, Un balance critico. OREALC. Santiago de Chile, 1987, p. 19.
36 Rosaldo, R. Cultura y Verdad. Nueva propuesta de andlisis social.Grijalbo. Mexico. 1991, p.183.
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cién, supone una problematizacién para lograr una convivencia entre culturas que
permita amar la propia identidad y respetar la ajena.

Entre los docentes se observa la convergencia de estos modelos y las con-
tradicciones que supone esta yuxtaposicién, por un lado una “visibilidad” y valo-
racion cultural global, mas distante (exética) de la cultura indigena en las aprecia-
ciones de tipo general, por ofro las “carencias” del alumno y de las familias abo-
rigenes proximas. Transitar hacia un tratamiento de la diversidad en “igualdad de
condiciones” fue, por tanto uno de los obijetivos del trabajo realizado en la escue-
|c1, conjuntamente con los docentes.

Aplicacion de los principios de la educacion
intercultural

La concepcién constructivista del aprendizaje y la perspectiva sociocultural
Cle |Cl edUCC‘Cién |’1C1”Cln un espOCiO de encuentro en |O qUe denomindmos IG EdU'
cacién Infercultural.

Mientras la concepcién constructivista aporta explicaciones acerca de co-
mo el individuo en un proceso interno incorpora, asimila, acomoda, se adapta y
ddapta el medio, la perspectiva sociocultural da cuenta sobre ese individuo como
parte de una cultura y una sociedad determinada en la cual se encuentra y en qué
medida, de qué modo o forma puede desarrollar este proceso de aprendizaje co-
mo ser socidal.

En nuestros dias la educacién formal ya no es concebida cémo una posi-
ble adquisicién, sino como un factor indispensable y decisivo del desarrollo huma-
no individual por un lado y de insercién social por el otro. De alli la necesidad de
hacer efectiva la igualdad de oportunidades. Por lo tanto las acciones emprendi-
das en la escuela apuntaron principalmente a un mejoramiento de la calidad edu-
cativa aplicando los principios de la educacién intercultural en un camino hacia la
construccién de una pedagogia intercultural en la que se desarrollaron principal-
mente los siguientes aspectos3”:

e  Formacién docente para la busqueda de estrategias didécticas .

e  Adecuaciones organizacionales y curriculares,

37 Para la realizacion de esta tarea se conformé un equipo interdisciplinario, en él colaboraron la Lic. Claudia
Perlo a cargo de los fundamentos de la Formacién Docente, la Gestién Directiva y el érea de Lengua. La Prof. en
Educacién Musical (UNR) Patricia San Marlin en el drea de Expresion Arlistica y la Lic. Bibiana Pivelia en el drea
de Ciencias Sociales.
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Esta labor permitié elaborar una Propuesta Pedagégica Integradora, que se
evalud a través de Proyectos Formulados y Aplicados por los Docentes en el Aula.

En cuanto a la formacién docente representé una bisqueda de caminos @
partir de la investigacién y la accién en la institucién educativa, accién centrada
principalmente en la formacién y capacitacién del maestro. Esta tarea implica una
serie de desafios a nivel teérico y préctico.

La formacién de docentes a través de la investigacién-accién constituye
una modalidad que permite recobrar el trabajo intelectual en la escuela. A partir
de los resultados del trabajo realizado consideramos que la investigacion-accién
es una de las herramientas més importantes en la formacién docente, ya que otor-
ga una dimensién profesional a la tarea de ensefiar en la medida en que acerca
al docente a su realidad desde un estudio sistematico de la misma, a la vez que le
aporta pautas para la accion. La formacién se refirié a : Antropologia Educativa,
se desarrollaron las siguientes temdticas: —~Conceptos antropolégicos para la apli-
cacién de la educacién intercultural y Los tobas, caracteristicas culturales: pasado
y presente; Lengua: Psicogénesis de la Lectoescritura; Expresién artistica: La edu-
cacién musical en la formacién del docente intercultural: Ciencias Sociales: La His-
toria Oral como herramienta didéctica.

En lo referido a la dimensién institucional se desarrollo un curso sobre la
Gestion Directiva, se asesoréd al equipo directivo de la escuela en la reformulacion
del Proyecto Educativo Institucional, para que éste pudiera ser de aplicacion efec-
tiva. Se propuso a la escuela acciones tendientes a la explicitacién a los padres de
los alumnos, del sistema escolar y el ordenamiento institucional y relevar las ex-
pectativas y demandas de los padres y madres de los alumnos con respecto a la
institucién y los docentes. En sintesis se recomendaron mecanismos que permitie-
ran acrecentar y profundizar la relacién escuela-comunidad con una mejor com-
prensién de sus funciones y fines.

Debido a la reciente reformulacion de la enunciacién de los Contenidos
Basicos Comunes CBC- y a la adecuacién realizada, surgié la demanda por par-
te de los docentes de realizar un curso en el cual se desarrollara la nueva concep-
cién de los contenidos curriculares y su ordenamiento para la planificacién; tam-
bién se realizé una adecuacién de los contenidos curriculares de Ciencias Socia-
les y la capacitacion en las temdticas especificas de la realidad sociocultural en la
que estd inserta la institucion3s,

38 Tarea a cargo de la Lic. Bibiana Piveta

158



Ao XIl N® 33 Abril de 2000

La labor desarrollada permitié la elaboracion de una:

Una propuesta pedagogica integradora
Esta propuesta tomé como nicleo para la accién un cuento tradicional: “El
origen del violin”3?, como eje organizador de adecuaciones curriculares.

Desde el nuevo enfoque curricular, se reconoge un concepto nuevo deno-
minado temas transversales, los que deben estar presentes en el desarrollo de los
contenidos curriculares formales tradicionalmente prescriptos en el curriculum.

Los temas transversales nos dan la oportunidod de adecuar los saberes e
intereses a los tiempos presentes, desbordan los limites de un érea en particular y
se relacionan intimamente con los valores, las normas sociales y los contenidos
conceptuales y procedimentales, atravesando la accién educativa en su conjunto.

Los temas transversales intentan enlazar lo cientifico ( aprendizaje formal)
y lo cotidiano ( punto de partida de los alumnos). Tal es el caso del desarrollo di-
déctico del cuento tradicional aborigen “ El origen del violin”, que permitié desa-
rrollar contenidos previstos en la curricula comon.

Cabe aclarar que la eleccién de este cuento no se constituye de modo al-
guno, en un tema fransversal en si mismo, aplicable y transferible a cualquier con-
texto. Se escogié este cuento como parte del saber de la comunidad, y en las au-
las funcioné de modo transversal respecto o las dreas y ciclos en los que fue de-
sarrollado. Se trata pues de encontrar contextos reales en los cuales las nociones
que se quieren ensefiar adquieran un significado.

JPor qué un cuento (radicional?

Para implementar los principios de la educacion intercultural, era necesa-
rio trabajar sobre una temdtica significativa para los alumnos, la comunidad y los
docentes, que presentara contenidos valorados y percibidos como propios y que
permitiera un enlace entre el saber tradicional comunitario y la adquisicién del sa-
ber formal transmitido por la escuela.

39 Terén, B. (compilacién y prélogo) Lo que cuentan los toba. Ed. Del Sol. Bs. As. 1994.
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Las culturas orales, han desarrollado una rica produccién de la denomina-
da “literatura oral”, un arte tradicional y anénimo, plasmado en el mito, el canto
magico-religioso, el cuento, el relato transmitido de boca en boca, memorizado y
constantemente renovado. Estas creaciones y recreaciones tienen una significacion
muy profunda, se van transformando con la época y las generaciones, en ellas se
pueden hallar las nuevas influencias culturales, pero mantienen un sustrato origi-
nario, invariable, cimental, que le permite o la etnia ser “ellos mismos”.

Estas narraciones estan intimamente relacionadas con los mitos40, y si bien
la referencia a las diferentes conceptualizaciones y relaciones establecidas por las
diversas ciencias y teorias acerca de los mitos, los cuentos populares y/o los cuen-
tos folkléricos -temas que han sido motivo de un importante tratamiento por los es-
pecialistas- exceden los objefivos y alcances de este trabajo, podemos sefialar
los fines de la tarea que nos ocupa, que la mayoria acuerda en reconocer la es-
trecha vinculacion entre mito y cuento. Count4! sostuvo la idea de referirse a mo-
do de resumen a los “cuentos-mitos”, otros como Benedict o Boas destacan la mo-
vilidad que existe entre un género a ofro. Prop califica al cuento maravilloso como
“mitico” (en la medida en que el cuento en su génesis se basa en el mito). Lévi-
Strauss considera al cuento como un mito ligeramente debilitado.42

Kirk propone, por su frecuente superposicién, mantener “mito” y “mitolo-
gia” como términos inclusivos, tanto para los mitos en sentido estricto como para
los cuentos popu|ares.

Con respecto al lugar que ocupan los cuentos en la cultura toba se puede
afirmar que:

“Dentro de la narrativa toba se destacan el mito y el cuento. No existen li-
mites demasiado tajantes en lo morfolégico entre ambas especies; la diferencia es
més ontolégica que morfolégica en la mayoria de los casos”.

“los tobas diferencian los mitos sagrados de los cuentos profanos, a los
que definen como “historias de endeveras” e “historias de jugando”.43

En el caso del cuento seleccionado “El Origen del Violin” se trata induda-
blemente de una “historia de endeveras” explicativa del origen de un rasgo cultu-
ral y por lo tanto muy cercano al mito; constituiria lo que Kirk denomina “mitos ex-

40 La palabra griega “mythos” significa “relato” o lo “que se ha dicho”.

41 Count, E. W. Mith as World View, en Culiure in History, Diamond. Nueva York, 1960, citado en El Mito. G.
S. Kirk. Paidés. Barcelona, 1990.

42 Meéletniski, E. El estudio estructural y tipologia del cuento en Morfologia del Cuento. Prop, V. Fundamenlos.
Madrid. 1977

43 Terdn, B, o.c. p.12.
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p!icativos menores”: “Etiologias... que constituyen, en cierto modo, una credencial
de la existencia con todos los derechos de determinado objeto o costumbre”44

Eliade4 define y caracteriza asi al mito:

/"

El mito cuenta una historia sagrada; relata un acontecimiento que ha fe-
nido lugar en el tiempo primordial, el tiempo de los comienzos”.

1) constituye la historia de los actos de los seres sobrenaturales;

2) esta historia es considerada absolutamente verdadera y sagrada (ya que es
obra de los seres sobrenaturales).

3) se refiere siempre a una creacién. Cuenta cémo algo ha llegado a la exis-
tencia o cémo un comporfamiento o una institucién se han fundado: consti-
tuye el paradigma de todo acto humano significativo.

4) al conocer el mito se conoce el “origen” de las cosas, se llega a dominar-
las y manipularlas a voluntad. Se trata de un conocimiento que se “vive” ri-
tualmente, al narrar ceremonialmente el mito o al efectuar el ritual que éste

funda.

5) el mito se vive, ya que estd dominado por la potencia sagrada que exalta
los acontecimientos que se rememoran y se reactualizan”

El cuento elegido tiene algunas de las caracteristicas que Eliade atribuye
al mito. De éstas, se consideraron més significativas para el trabajo a desarrollar,
la referencia a una creacién cultural y el constituirse en paradigma. El comporta-
miento paradigmético de los personaijes de este cuento, dos de ellos sobrenatura-
les, exaltando la bondad, la belleza interior, la necesidad del amor y de la acep-
tacién de los ofros, son contenidos que se asemejan a los contenidos que son, cla-
sificados como transversales en los actuales C.B.C.

Esta funcién de modelo, que asume este tipo de relato, confirma y reafir-
ma las costumbres, creencias e instituciones y orienta la accién hacia determina-
dos valores socialmente aprobados, funcién més explicitada en algunos tipos de
narraciones tales como las fabulas griegas con sus moralejas. Los objetivos de su
inclusién en este estudio son:

o Establecer una estrecha relacién entre el saber de la comunidad toba y los co-
nocimientos formales del curriculum escolar.

44 Kirk, G. S. o.c. p. 266
45 Eliade, M El mito del eternc retorno. Bs. As. 1968. p.18 y Mito y realidad. Madrid. 1973.
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*  Posibilitar una planificacién institucional: situada, estratégica, flexible, parti-
cipativa y sistemética que delineara cursos de accién comunes, vinculando los
diferentes ciclos del nivel.

*  Establecer todas las relaciones posibles entre las dreas disciplinarias que
constituyen el nuevo disefio curricular a través de los Contenidos Bésicos Co-
munes para la Educacion General Bésica —~EGB-.

“El origen del violin” cuenta cémo los tobas llegaron a tener el nuyvike,
violin tradicional de una sola cuerda, que se ejecuta frotando la cuerda con un ar-
co y cuya caja en la actualidad es de lata pero que en los origenes era una cala-
baza.

Este cuento de cardcter poético resalta lo bello y magico de la musica a
través del instrumento constituido en fuente sonora de origen celestial.

En su texto estan presentes diversos aspectos del mundo mitico toba como
por ejemplo la organizacién y caracteristicas de las constelaciones estelares, la co-
municacién por suefios, los rituales fonebres, etc. Todos estos aspectos posibilitan
el entrecruzamiento con ofros cuentos que amplian estas temdaticas y situaciones.

A partir del andlisis pormenorizado del texto se fueron elaborando en el
equipo de investigacién los contenidos que se podian ensefiar desde las distintas
areas del curriculum a partir del cual surge la propuesta de aplicacién de los prin-
cipios de la educacién intercultural.

Planilicacion de la tarea

Desde cada una de las éreas se seleccionaron qué aspectos de los trata-
dos en el relato eran los més pertinentes para el desarrollo de determinados cono-
cimientos.

Area educacion artistica

A cargo de la Prof. Patricia San Martin,

Teniendo en cuenta el alto valor de significacién cultural que reviste el cuen-
to y las posibilidades de recreacion que puede tener un texto literario desde los dis-
tintos lenguaijes del arte, se considera que la utilizacién de dichas producciones en

el dmbito de los procesos de ensefianza -aprendizaje que se pueden gestar en el
drea de la educacién artistica es sumamente adecuada y enriquecedora.
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Trabajar musicalmente un texto puede llevar a la realizacion de moltiples
y diversas composiciones como por ejemplo la creacién de canciones, la realiza-
cién de cuadros sonoros, de composiciones instrumentales que tomen algunos as-
pectos de la estructura del texto o de su ambientacion metaférica.

Las narraciones del texto que incluyan una banda sonora que complemen-
te el relato, pudiéndose adoptar diversas técnicas o enfoques, abren una perspec-
tiva de interrelacion con el area de lengua, principalmente en lo que respecta a la
recreacién literaria que valoriza el saber vinculado a la expresion genuina del ser
humano.

Desde el érea de Educacién Artistica se analiza este cuento establecien-
do que la tematica central es el Nuyvike, instrumento musical tradicional de la cul-
tura Toba, constituyéndose la subdrea Misica en el eje primigenio de contenidos
a desarrollar. Como se trata de una fuente sonora serén en primer lugar todo lo
inherente al parémetro timbrico los contenidos prioritarios que nos llevarén por in-
terrelacion a los ofros parédmetros que componen el discurso musical (Problemati-
cas de Lenguaje Musical). Como el cuento narra que “el muchacho se ponia a to-
car el nuyvike” y que vinieron unas chicas a escucharlo, estamos ante un proceso
de comunicacién a partir del discurso sonoro donde estéan implicitos la percepcion
y las caracteristicas propias del discurso musical.

Como la organizacién de los C.B.C. por ciclos enuncia los contenidos dia-
gramados en forma de espiral (profundizacién progresiva) y teniendo en cuenta
que aunque el alumno curse el 3er ciclo, si no tiene experiencias previas a la ac-
tividad que se propone debe experimentar metodolégicamente desde propuestas
mds simples, este trabajo enuncia solamente los contenidos sin especificar el ciclo,
para que los docentes realicen su adecuacién a la realidad en el aula. Sélo la pro-
puesta de actividades se organiza por ciclos.

contenidos especificos a desarrollar a partir del cuento
cscogido:
Conceptuales

Caracteristica de la fuente sonora. Cordéfonos. Otros tipos conocidos y a
conocer. Ubicacién en el tiempo y la cultura. Cambios y permanencias so-
cio-histéricas. Entrecruzamientos. Familias instrumentales. Procedencias.

Elementos constitutivos instrumentales ubicados en el pasado y en el presente.

’ > : N iy
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Modos de accién instrumental: frotado, punteodo, sacudido.

Otros instrumentos Tobas. Clasificacién: aeréfonos, ididfonos, membrané-
fonos, etc. Particularidades.

Utilizacién de los instrumentos segin géneros y estilos.

Procedimentales
Conocer y explorar las diversas fuentes sonoras.

Informarse a través de encuestas a personalidades de la comunidad y al
medio familiar sobre los instrumentos con que se hace la misica Toba.

Construccién instrumental de cordéfonos.

Exploracién en diversos instrumentos. Bisqueda de todas las posibilidades
de modo de accién para un instrumento dado. Construccién de diversos
instrumentos, tradicionales o no con materiales de descarte.

Recreacién instrumental.

Interpretacién y creacién de diversos discursos musicales propios de la
cultura y compuestos por los alumnos.

Lenguaje Musical: la musica como producto cultural

Conceptuales
Toques instrumentales con Nuyvike.

La mosica Toba: antes y ahora. Los aportes de otras culturas. Cambios so-
cio- histéricos. Texturas. Grupos instrumentales.

Musica para cordéfonos de diferentes culturas. Similitudes y diferencias.
Principios basicos de la forma temporal: Permanencia (variacién)/ Cam-
bio/ Retorno.

Procedimentales
Percepcion de las caracteristicas de organizacion parametrail.
Audicién |, contextualizacién. Reconocimiento.

Establecer comparaciones.
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Andlizar a través de los parametros.

Realizar audiciones comparativas

Audicién y reconocimiento en diversos discursos musicales.

Realizacién de partituras analégicas.
Comunicacion sonora: Ubicacion en ticimpo (antes/ahora) v culiu-
ra (COMparo).
Conceptuales

Los sonidos concretos del cuento.

Cuadros sonoros.

Los sonidos en espacios piblicos y privados.

La transformacién del medio natural. Los cambios tecnolégicos. Medios de
comunicacién audio/ visuales (radio, TV, cine, informdtica, telefonia)

Los roles y significados asignados a la musica. Funcionalidad. El arfe por
el arte. Tipos de escucha. La mdsica shaménica. La imitacién sonora. Las
nuevas tecnologias de registro sonoro.

La produccién electroactstica, los nuevos instrumentos. La amplificacién
sonora. Impacto ambiental y cultural.

Procedimentales
Redlizacién del entorno sonoro y el paisaje sonoro.
Realizacién y andlisis del paisaje y entorno sonoro actual.
Escuchar y analizar mensajes sonoros radiales y televisivos.
Investigar sobre distintos medios de comunicacién y sus usos.
Inventar conversaciones telefénicas.
Realizar grabaciones de distinta indole.
Escuchar musica con funcién ritual.

Investigar a partir de la observacién sobre nuevos instrumentos electroa-
custicos.
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Escuchar analiticamente las combinaciones timbricas.
Experimentar con sonido sin y con amplificacién.

Realizar trabajos sobre contaminacién sonora

LExpresion plastica- visual: Desde las imagenes del texto

Conceptuales

Las formas, el color, proporcién, ritmo, etc.
La luz y las sombras. Transparencia, opacidad, volumen.

Construccion instrumental. El croquis. Los materiales. Las herramientas
adecuadas.

Los significados culturales asignados a los colores. Asociaciones a frio y
calor. Valores miticos.

Procedimentales

Utilizar distintos soportes: Dibujo. Cerémica. Afiche. Historieta.

Explorar en forma libre a través del dibujo, la pintura y modelado las for-
mas naturales, uniropomorf‘as y de objetos culturales.

Andlizar |a simetria y no simetria de dichas formas.

Procedimientos experimentales para la resoluciéon de los problemas cons-
tructivos.

Investigar en la comunidad los significados de los colores para los Tobas.

Establecer los colores que podrian incluirse en la graficacién del cuento
con valor simbélico.

Lxpresion corporal: desde o visual v desde 1o sonoro

conceptuales

Imagen y esquema corporal.
Percepciones corporales exteroceptivas y propioceptivas.

Cuerpo y objefo.
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Objefo y movimiento.
Comunicacion y expresion.
Ritmo biolégico.

El movimiento corporal relacionado a los parémetros de percepcién musical.

Procedimentales
Experimentar los opuestos.
Explorar la mayor o menor tensién muscular.
Explorar el acto gréfico.
Transitar de la vivencia a la expresién simbélica.
Explorar el espacio.
Explorar las relaciones del cuerpo con diferentes objetos.

Adecuar los movimientos a los estimulos sonoros.

Aclividades

Los contenidos expuestos en las tablas deben ser desarrollados a través de
actividades integradoras que tiendan hacia la concrecién de producciones que se
puedan compartir con la comunidad.

Para el primer ciclo seria muy adecuada la construccién de instrumentos
sencillos, con los que podrian acompafiar canciones compuestas por los nifios con
texto en idioma Toba y ofras en castellano, de estructura muy simple, con frases re-
petitivas que aludan al contenido del cuento. Las canciones se pueden ilustrar y
realizar paisajes sonoros descriptivos partiendo de dichas ilustraciones.

El segundo y tercer ciclo puede plantear la realizacién de un cuento sono-
ro donde se narre “El origen del violin” para ser leido y escuchado por los mas
pequefios. El relato en soporte magnetofénico puede incluir texto y banda sonora
y ser acompafiado por un libro hecho por los nifios donde se visualice el texto y

sus ilustraciones. Se pueden realizar dos versiones, una en toba y ofra en caste-
llano. Como construccion instrumental, ademés de todo material que se necesite
para la banda sonora se puede realizar el nuyvike.

Se sugiere frabajar en dos niveles, primero uno més general elaborando
actividades que provengan del cuento en su conjunto que, ademas, pueden ser uti-
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lizadas tanto con ésta como con ofras. En este aspecto se recomienda trabajar con
lo siguiente: distintas formas de contar el cuento, este tema se desarrolla més es-
pecificamente en el drea lengua, pero en esta primera etapa se ordena en torno a
los actores, por ejemplo de los alumnos a los alumnos, de la maestra a los chicos,
de los padres u otros miembros de la comunidad a los alumnos en forma directa,
en la escuela o a través de sus hijos o nietos.

Oftra técnica a utilizar es la comparativa; resulta muy 0til en el érea de ex-
presién arfistica y en el drea de ciencias sociales. La comparacién temporal, antes
y ahora, permite trabajar los aspectos tradicionales, los actuales y conocer los
cambios y evoluciones.

Las similitudes o diferencias entre ofras regiones y/o culturas, posibilita la
relativizacién de lo propio, la aceptacién de otras formas de vida y el conocimien-
to de la diversidad cultural dentro del comtn denominador de la cultura humana.

Area Lengua

A cargo de la Lic. Claudia Perlo

Criterios teorico-metodologicos gencrales para tener en cuenta en ¢l desa-
rrollo de las actividades sugeridas:

El aprendizaje de la lectoescritura como aprendizaje de una convencién
es, en gran medida, el resultado de una interaccién. Por tal motivo, en este con-
junto de actividades se priorizan las tareas de tipo grupal.

Trabajar un texto implica manipularlo: copiarlo, resumirlo, releerlo, rees-
cribirlo, memorizarlo, relacionar el aspecto verbal con el visual, parafrasearlo, ju-
gar con sus palabras, con su forma de decir tratando de ir més allé del texto, re-
flexionar sobre el lenguaje, agotar sus posibilidades de lectura y escritura.

En la cultura toba no se privilegia la expresividad (extroversién) como va-
lor cultural, el hombre se construye y se expresa en su inferioridad, pero esto no
implica que no se pueda trabajar sobre el lenguaje oral, ya que no significa que
los alumnos hablen mas sino que puedan reflexionar sobre el habla. Por lo tanto,
en esta comunidad las actividades orales deben ocupar un lugar importante en la
ensefianza de la lectoescritura
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“Las producciones orales serian algo asi equivalente a los borradores de
lo escrito, en los borradores hay tachaduras, correcciones, comentarios”.

“Promover la composicién oral, no es lo mismo que una actividad oral de
conversacién, aunque ésta fenga valor educacional”. “La composicién oral es co-
mo la composicién escrita, es hablar de forma planificada, implica dictar textos re-
tenidos en la memoria, este tipo de actividades favorece la espontaneidad y faci-
lidad de palabras en el lenguaje hablado”. 48

Las actividades en las que se estimula la memoria no deben tomarse como
una mera reproduccién, dependeré del encuadre metodolégico que guie el apren-
dizaje, que éstas se conviertan en actividades que favorecen la reconstruccién. En
la memorizacion de un texto se puede observar lo que se conserva, lo que se mo-
difica, lo que se agrega, lo que se elimina. Més atn, cobra importancia la memo-
ria en esta escuela, ya que responde a una comunidad donde la tradicién es trans-
mitida a partir de la memoria oral de su pueblo.

En las tareas de dictado, el docente deberé desligarse de las practicas tra-
dicionales en donde se disociaba la composicion de la transcripcion gréfica. En
este sentido el dictado serd el producto de diversas actividades tales como selec-
cién del contenido a dictar, repeticién de las unidades dictadas, pronunciacion de-
letreada, revisién, correccién.

Actividades:

Preescolar v Primer ciclo
En este nivel el docente deberd presentar el cuento como texto y como ob-

jeto- imagen para poder trabajar en las distintas actividades.

El cuento podrd ser graficado para los alumnos de preescolar en algunos
objetos representativos y destacados en el cuento, y para los alumnos de primer
grado en las secuencias principales en las que se compone el mismo (escenas).

Las actividades aba]o presenmdcls se deberdn seleccionar de acuerdo «
los diferentes grados correspondientes al preescolar y al primer ciclo. Las mismas
son sugerencias, que el docente podré combinar, relacionar o realizar parci0|men-
te originando de este modo ofro conjunto de actividades.

46 Teberosky, A. Aprendiendo a Escribir. ICE, Horsori. Barcelona. 1992
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Narracion del cuento:

Preparacién de un ambiente y espacio propicio para la narracién del cuento:
Generar una actitud de curiosidad, expectativa y entusiasmo.

Los nifios podréan estar sentados en sus bancos o bien sentados sobre una al-
fombra en el suelo.

Se deberd insistir en la necesidad de la atencién y silencio para poder disfru-
tar de la narracién.

En el caso del preescolar y primer grado el docente debera evaluar el tiempo
de narracién del cuento.

El docente comenzaré la narracién del texto del cuento, cuidando de sostener
en el grupo la atencion, la expectativa y el asombro de los nifios. En este ni-
vel el docente deberd contar el cuento.

El docente volverd a contar el cuento pero esta vez ird mostrando los dibujos.

Tareas posteriores a la narracion:

Contar qué recuerdo del cuento.
Re-narrar el cuento a partir de las imagenes.
Narrar el cuento sin las imagenes.

Recordar palabras que hayamos escuchado en el cuento y dictarlas a un com-
pafiero, a un grupo o a la maestra.

Presentar en uno o varios afiches en el pizarrén, una versién resumida del tex-
to del cuento, la maestra lee grupalmente, sefialando palabra por palabra y
marcando la direccionalidad de la lectura. Luego el maestro comenzaré a pre-
guntar: 3Dénde les parece que dird Violin? y sigue preguntando por las pala-
bras més significativas.

Presentar a los nifios algunos objetos y les pedirles que enuncien oralmente su
nombre, en un segundo momento se le presenta a los nifios el objeto y el texto
y en un Oltimo momento el texto Gnicamente. En todos los casos la consigna es
de lectura.
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Tareas de escritura para retrabajar el cuento:

Realizar un dibujo sobre el cuento, y dictar un texto a la maestra en concordan-
cia con el dibujo. Segtn el nivel el texto puede ser escrito por el mismo chico.

Proponer a los nifios buscar un nombre para la chica y para el muchacho del
cuento. Escribir todos los nombres en el pizarrén. Elegir grupalmente el mis-
mo. El nombre puede buscarse en castellano y en toba. Escribir en el cuader-
no el nombre propio y abajo el de la chica, comparar y marcar con color las
letras que tienen en comin, proceder de la misma manera con el nombre del
muchacho.

Buscar y seleccionar las palabras més dificiles que aparecen en el cuento, co-
piarlas.

Presentar nombres de obietos = dibuios que aparezcan en el cuento, leer y di-
bujar debajo.

Memorizar un pérrafo pequefio del cuento y contar a los demés nifios.

Memorizar un pérrafo pequefio del cuento y grabar a cada nifio, posterior
mente escuchar atentamente la grabacién.

Presentar objetos - dibujos con el texto correspondiente debajo pero omitien-
do algunas silabas que se han perdido. El nifio deberd completar las silabas
que faltan.

En un segundo momento presentar ofros textos incompletos sin objetos y pedir
a los nifios que completen las partes que faltan.

Invitar a algtn integrante de la comunidad para que venga a contar un cuen-
to.

Contar el cuento en la lengua de origen (maestro toba), ensefiarles como se
dice violin, y otras palabras principales del cuento, posteriormente los nifios
las dibujan.

Buscar palabras del cuento que rimen.
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Segundo ciclo

Narracion del cuento:

El docente puede presentar el cuento siguiendo las consignas de narra-

cién recomendadas para el primer ciclo.

Tareas posteriores a la narracion:

Narrar el cuento a partir de las secuencias dibujadas.
Narrar lo que entendieron del cuento, omitiendo los dibujos.
Narrar las secuencias fundamentales del cuento.

Narrar de la manera més fidedigna posible el cuento.
Narrar el cuento realizando una pequefia modificacion.

Narrar el cuento realizando una gran modificacién.

Tarcas de escritura para retrabajar el cuento:

Memorizar un trozo del cuento y dictarselo a los compafieros.
Elegir el frozo que més les guste del cuento y copiarlo en sus cuadernos.

Realizar una ilustracién de todo. el cuento. Realizar un relato del cuento a par-
tir del dibujo de un compafiero-

Realizar vifietas, historietas usando el texto del cuento.
Realizar un relato sonoro del cuento.

Contar el cuento en lengua toba. Los alumnos sefialan las palabras que entien-
den oralmente, luego las dibujan y posteriormente las escriben.

Tereerciclo:

Tarcas posteriores a la narracion:

El docente podré seguir las recomendaciones expuestas para los ciclos ante-
riores, pero en este caso leerd el cuento en vez de contarlo.

Recitar un poema breve y tratar de ver en que se diferencia en la forma de
contar con un cuento.

n



Ao XII N33 Abril de 2000

Trabajar con los alumnos qué es un cuento tradicional. Enfoque socio-cultural del
saber de la comunidad. Transferencia y adaptacién de los contenidos desarro-
llados en la formacion docente por la Lic. Maria de los Angeles Sagastizabal.

Narrar lo que recordamos del cuento.
Memorizar por grupos diferentes parrafos del cuento y narrar conjuntamente.

Intentar narrar el cuento de atras para adelante. (Por ejemplo: El nuyvike sue-
na lindo porque viene del cielo, no bajé solo del cielo, bajé con una yica que
tenia los huesos de un muchacho que se habia quemado. La yica la arrojé del
cielo una chica........ It

Contar el cuento en la lengua de origen (maestro toba), y ensefiarles a los
alumnos un pérrafo de memoria para narrar el cuento.

Tarcas de escrittra para retrabajar el cuento:

Realizar vifietas o historietas a partir del texto del cuento.

Dictar (algunos alumnos) al grupo clase los parrafos que més les gusté del
cuento.

Escribir una carta que la chica le escribe al muchacho (nifias), o el muchacho
a la chica (nifios).

Escribir en cinco oraciones el cuento.

Proporcionar un argumento breve a los alumnos y éstos deberdn tratar de con-
tarlo como un cuento. (Esta actividad se dirige a la apropiacién de un deter-
minado estilo narrativo).

Buscar en la comunidad ofras cuentos para contar, leer y escribir.
Inventar una historia y escribir un cuento.

Elegir un cuento sencillo, estudiar y narrar a los alumnos de los ciclos inferiores.

Area Ciencias Sociales

A cargo de la Lic. M. A. Sagastizabal y Lic. B. Pivetta.

En el érea de las ciencias sociales, como ya se resefis, se realizé una ade-

cuacién curricular. En el caso del cuento, se pormenorizé més esta adecuacién a

aquellos contenidos surgidos del relato.

et
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A modo de ejemplo se sefialaran algunos de aquellos que a nuestro crite-
rio resultan mas significativos por ser los que permiten més profundamente un in-
tercambio cultural respetando los conocimientos tradicionales: por ejemplo acerca
de la comunicacion en suefios no se planted si éste realmente constituye o no un
modo de comunicacion. La concepcion de que el suefio es mucho més que una me-
ra necesidad fisiolégica o psiquica aparece en la mayoria de las culturas, consi-
derandolo un modo de comunicacién con el “mas allé”, viajes, mensajes premo-
nitorios, como avisos; de ahi la sensacién de miedo que es una manifestacién bas-
tante habitual entre quienes “suefian” algo temido o no deseado.

Esta idea de transmision de un mensaje a través del suefio es aceptada por
muchos individuos en su relacién con el azar. No es ajena a esta concepcién la
existencia en nuestra cultura de listas de nimeros asociados a determinados obje-
tos y situaciones sofadas, interpretacion que permitird descifrar el mensdje oniri-
co. La importancia atribuida al contenido de los suefios por el psicoandlisis es am-
pliamente conocida. Del mismo modo se respeté el carécter de “real” que tiene la
narracion no sélo para los alumnos sino para la comunidad toda; ya hemos se-
fialado la funcién fundante de estos relatos miticos.

A continuacién se muestran algunas de las propuestas de desarrollo de
contenidos conceptuales curriculares a partir del relato. No se especifica el ciclo,
porque estos contenidos de acuerdo a la extension y profundidad con que se tra-
ten pueden ser desarrollados en todos los grados.

Contenidos Conceptuales
El frio: “El muchacho no daba mas de frio”.
Espacios geograficos: el espacio vivido,
Medio ambiente: paisajes proximos y lejanos.
Chaco y Rosario: diferencias climéticas.

El fuego: “Si tenés frio, andd, calentate al lado del fuequito, pero no va-
9 g P
yas a atizarlo por nada, porque si no, va a pasar algo”

El frio, como resguardarnos: alimentacion, vestimenta, vivienda. Métodos
tradicionales y métodos tecnolégicos. Usos de la energia. Incidencia en el
medio ambiente.

Usos del fuego, sus riesgos. Como prevenirlos, ejemplos de situaciones vi-
vidas.
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La yica: “La chica agarré una yica y ahi adentro metié6 los huesos del mu-
chacho, también puso el nuyvike y se lo mandé a la madre del muchacho”.

Las huellas materiales del pasado en el presente: objetos. Origen y funcién
de la yica (bolsa en la que se guardaban los frutos y semillas recolectados
por las mujeres), fibra con que se la tejia, estudio del vegetal que propor-
cionaba la fibra. El tejido de la yica. Diferentes técnicas de tejido.

El condor: “Y resulta que del fuego salié un condor real gigantesco que es-
taba dentro del fuego.”

Simbolismo de las aves. El Ave Fénix.
Extincién de la fauna autéctona: el caso del condor real.

El origen del violin: “Y la chica indigena: le dio al muchacho el nuyvike,
el violin de una sola cuerda.”

La Argentina: culturas indigenas en el territorio nacional. Sus expresiones
artisticas. Instrumentos musicales. El folklore argentino.

La leyenda y el cuento: formas de transmision a través del tiempo.

Etica y estética: “Habia una vez un muchacho que era muy feo, que cuan-
do se casé con la hija de Dapachi se empezé a poner lindo.”

Formas de comportamientos y pensamientos: diferentes explicaciones
acerca de los comportamientos sociales.

El hombre como ser social: la familia
Los valores éticos y estéticos, su relacién.

La comunicacién “Por suefios la chica le avisé a la madre del muchacho
lo que habia pasado.”

Los medios de comunicacién: informacién y cultura.
Medios tradicionales de comunicacién y medios tecnolégicos.

Nuevos medios de comunicacién: fax, mail, internet.

conclusiones

A partir de la tarea de formacién desarrollada y de las propuestas para
la aplicacién de una pedagogia intercultural, los docentes formularon y aplicaron
proyectos operativos para aplicar en el aula. Los resultados obtenidos se pueden
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sintetizar asi:

La produccién de los alumnos mostré las posibilidades de enlace entre el sa-
ber tradicional y la adquisicion del conocimiento formal que transmite la escuela.

Los directivos y docentes del establecimiento sefialaban como un proble-
ma, la falta de motivaciéon por parte de los alumnos hacia las actividades realiza-
das en la escuela. Esta propuesta de trabajo de aplicacion de los principios de la
educacién intercultural, permitié no sélo motivar el aprendizaje de los alumnos, si-
no también logré integrar todos los grados de la escuela a través de las diferen-
tes dreas.

En este sentido, nos parece también relevante sefialar la participacién de
los padres durante la propuesta como también la significativa presencia de los pa-
dres durante la jornada de muestra de los trabajos, quienes por primera vez, lue-
go de cinco afios de creado el establecimiento se acercaron a un “acto escolar”,
acto escolar que como ya hemos expresado, tenia un sentido propio, un sentido
de pertenencia.

El trabajo interdisciplinario a partir del cuento “El origen del violin” se con-
virtié en una valiosa herramienta que fue valorada por el equipo docente, no sé-
lo por los contenidos desarrollados sino como instrumento de planificacion en si
mismo.

En este sentido nos parece oportuno citar el testimonio de una de las do-
centes de la escuela, durante la ]ornadc de evaluacién.

“Es la primera vez, que en esta escuela trabajamos todos sobre un mismo
tema. En este caso con el cuento toba El Origen del Violin, que a través de un tra-
bajo de investigacién-accién con nuestra escuela, fue seleccionado por profesio-
nales del IRICE. Esta nueva experiencia me parecié positiva y constructiva porque
trabajamos globalizadamente, aportando cada uno desde su lugar, en un clima de
respeto, companerismo, cooperativismo e inferés. Lo importante de esto es que los
nifios notaron esta nueva metodologia de trabajo y al vernos trabajar juntos foma-
ron ofra actitud y valoracién frente a la escuela”...

“Debo reconocer que este cambio en el modo de planificar la tarea, no fue
fécil para nadie, y atn queda mucho por hacer, pero la base ya esté hecha, y co-
mo sucede con la raiz, cuando esté bien arraigada solo queda que crezca y que
dé frutos” (Docente de la Escuela Toba)
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B N 0124 Evaluar para la Transformacion. Innovaciones en I
Evaluacion de Programas y Proyectos Sociales.

AUTOR: Olga NIRENBERG
Jossette BRAWERMAN
Violeta RUIZ.
PUBLICACION: Paidés Tramas Sociales. Lanus 2000.

Descripcion:

En este libro, las autoras realizan una propuesta de reflexion del significado de
la evaluacién como elemento clave en la programacion de las politicas sociales.
Desde el andlisis de la definicion de evaluacién, el texto ahonda en sus vincula-
ciones con el método cientifico, los criterios de validacién y operacionalizacion,
y las técnicas evaluativas més usuales. Asimismo se describe el proceso de dise-
fio de un modelo evaluativo, con sus diferentes fases de aplicacion, que seré de
utilidad para los trabajadores que se desempeiian en el campo social.

Las autores: Nirengberg, Brawerm y Ruiz, hacen un andlisis del significado de
la evaluacion en la programacién, partiendo del entendimiento claro y simple
(pero pocas veces incorporado en los fextos) de que la evaluacion no es una par-
te inicial o final del proceso de creacion u operacion de un proyecto o progra-
ma social, sino que se trata de un elemento constitutivo e inseparable del mismo.
Es el nicleo motor de la racionalidad de la que debiera estar dotado todo pro-
yecto destinado a modificar una realidad social, desde el comienzo hasta mas
allé de su finalizacién, desde las ideas iniciales que guian al programador en su
disefio hasta el momento en que, cumplidos los objetivos, es necesario reflexio-
nar tanto sobre los efectos de lo propuesto y actuado como sobre las consecuen-
cias -deseadas y no deseadas- de los procesos que se han puesto en marcha.
En este sentido, en todo el texto hay un explicito rechazo a pensar la evaluacion
como un momento aislado, parcial y confinado en el tiempo, reafirmando el pa-
pel del “aprendizaje” que ésta brinda como punto de partida y de llegada, de
prueba abierta y permanente base de nuevas propuestas y gestiones superaco-
ras en la politica y en la gestién social.

Fuentes:
Bibliografia con 98 titulos.
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Contenido:

Quienes trabajan en programas
y proyectos sociales requieren concep-
ciones y herramientas adecuadas para
evaluar sus propias acciones y las de los
demés. Superando el tradicional sentido
de control o supervisién de unos actores
sobre ofros, este libro concibe a la eva-
luacién en el plano del aprendizaje com-
partido entre quienes programan, ejecu-
tan y evalan. Se entiende, entonces, co-
mo un instrumento social que, al trans-
formar la informacién en nuevo conoci-
miento, se constituye en una herramien-
ta para la accién orientada a mejorar la
situacion de los grupos humanos en con-
diciones desventajosas.

Elemento clave de la programa-
ciéon de poliiicos sociales, la evaluacién
surge como una herramienta indispensa-
ble en los proyectos sociales que focali-
zan la modificacion de las situaciones de
adversidad en que se encuentran ciertos
grupos poblacionales.

La propuesta evaluativa que se
aborda en este texto esta elaborada co-
mo proceso que abarca y contiene todo
el desarrollo del plan o proyecto, que so-
mete a critica sistemdtica no sélo los fi-
nes seleccionados sino ademds, y funda-
mentalmente, los efectos deseados y no
deseados de la implementacién, y aon el
propio ejercicio de la evaluacién misma,
mediante el proceso de “metaevalua-
cién”.

Un punto a destacar del citado
trabajo reside en el esfuerzo didéctico
con que se ha asumido la tarea a lo lar-
go de los seis capitulos que componen el

libro.

Desde el andlisis de la propia
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definicion de evaluacion y sus implicancias,
de sus vinculaciones y operacionalizacién, del
andlisis de las técnicas hasta la matriz de eva-
luacion, la metodologia expositiva  elegida
privilegia en todos los temas tanto la desmisti-
ficacién de cuestiones aparentemente irreduc-
tibles como definiciones sencillas y accesibles.
Este libro se acerca tanto para quién se aso-
ma por primera vez o estas cuestiones, como
para los especialistas interesados en ofras
perspectivas analiticas.

El libro se estructura en seis capitulos
y un anexo. El primer capitulo: “sPara qué la
evaluacion?”, intenta avanzar sobre una defi-
nicién de evaluacion de programas y proyec-
tos sociales. En relacién a este concepto las
autoras afirman que se considera “una acti-
vidad programada de reflexién sobre la ac-
cién, basada en procedimientos sistematicos
de recoleccion, andlisis e interpretacion de in-
formacién, con la finalidad de emitir jvicios
valorativos fundamentales y comunicables so-
bre las actividades, resultados e impactos de
los proyectos o programas, y formular reco-
mendaciones para fomar decisiones que per-
mitan ajustar la accién presente y mejorar la
accion futura”. A partir de lo expresado se
propone un andlisis minucioso de esa defini-
cion, abordando las similitudes y diferencias
de la evaluacién y la investigacién, asi como
los cambios en los estilos de evaluacién, los
procesos de transformacién que involucren la
gestion desde su inicio, durante los procesos
de la accién y al finalizar los periodos deter-
minados, donde el énfasis estaré puesto en los
resultados o efectos.

El capitulo dos aborda los tipos de
evaluacién, profundizando en sus caracteristi-
cas antes, durante y después del proceso de
intervencién social, asi cémo los tipos de eva-
luacién y los miltiples propésitos de la evalua-
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cién. Se plantea que: “toda evaluacién
debe describir (y ello posiblemente cons-
tituya su primera etapa metodological),
pero su disefio debe considerar también
ot identificacién de los factores que inter-
vienen para explicar los logros y los fra-
casos. Por ofra parte, toda intervencién
social es una estrategia destinada a pro-
ducir cambios en un contexto determina-
do. Implica una serie de hipétesis acerca
de los resultados esperddos que se fra-
ducen en la formulacion de obijetivos”.

El capitulo tres se ocupa de as-
pectos que conslituyen el “mayor desafio
en la actualidad cual es el adoptar abor-
dajes metodolégicos y disefios que sean
a la vez rigurosos e integrales, compati-
bles con los requerimientos derivados de
la multiplicidad de perspectivas que se
ponen en juego durante el proceso eva-
luative”. Para ello, “ante cada evalva-
cién se deberén fener en cuenta las de-
mandas de quiénes contratan la evalua-
cién, las necesidades de los decisores,
las de quiénes financian el programa o
proyecto, las de los técnicos que lo llevan
adelante y las de los beneficiarios, asi
como la propia vision del evaluador
acerca del problema y su experiencia en
el uso de deferminadas técnicas. Por lo
tanto, el abordaje metodolégico no se li-
mita @ una cuestién de métodos”.

El capitulo cuatro analiza las di-
ferentes técnicas especificas para los di-
ferentes pasos de la evaluacién: para la
delimitacion del problema a analizar,
para formular los objetivos de la investi-
gacién o evaluacion, para determinar
las dimensiones y las variables significa-
tivas, para seleecionar los indicadores
apropiados, para recoger y procesar la
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informacién necesaria, para analizar los da-
tos, para elaborar informes, para emitir jui-
cios valorativos y para efectuar las recomen-
daciones. Para ello se centran especificamen-
te en el conjunto de técnicas Otiles para reco-
lectar y procesar la informacién requerida por
las variables y los indicadores seleccionados.

El capitulo cinco desarrolla el disefio
de un modelo evaluativo. Para ello las autoras
se preguntan zPor qué un modelo?, tomando
la palabra “modelo” en el sentido de una
construccion basada en hipétesis tedricas so-
bre el funcionamiento de una realidad com-
pleja, para su mejor comprensién y para pro-
vocar intervenciones eficaces que produzcan
transformaciones deseables. Las autoras con-
sideran que la determinacion de las dimensio-
nes del modelo es una parte muy creativa dlel
proceso evaluativo, pues es lo que divide con-
ceptualmente el todo que se pretende evaluar,
para encontrar un nuevo sentido que posibili-
te otra comprension y permita la transforma-
cion de la realidad.

Las avtoras desarrollan aqui una cla-
sificacién de dimensiones en: dimensiones
sustantivas, porque hacen referencia a los
propositos medulares de los programas o pro-
yectos; dimensiones gerenciales; que constitu-
yen medios para el desarrollo de las ofras |i-
neas sustantivas del programa, y por ltimo
las dimensiones estratégicas o de atributos es-
pecificos de la accién social en el sentido que
debe adoptar modalidades promocionales,
multiactorales, integrales, sinérgicas, partici-
pativas, asociativas, multidisciplianarias, efc.
El capitulo continta luego con la seleccién y
definicién de indicadores sefalando las prin-
cipales caracteristicas que estos deben cum-
plir idealmente para ser seleccionados: vali-
dez, confiabilidad, especificidad, sensibili-
dad, representatividad, claridad, accesibili-
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dad, utilidad, ética, sinergia, costo y re-
plicabilidad.

Se sefiala que es posible esque-
matizar los pasos descriptos en una ma-
friz que sistematizara el modelo evalua-
tivo. Los titulos de las columnas de esa
matriz son los siguientes: dimensiones,
variables para cada dimensién, indica-
dores para cada variable, técnicas y
fuentes para obtencion de la informa-
cién, principales preguntas evaluativas.

El capitulo seis aborda la aplica-
cion del modelo evaluativo y la disemi-
nacién de los resultados. Se sefiala que
para la aplicacién del modelo evaluativo
deberd contemplarse previamente una
etapa de capacitacion a aquellos actores
que asumirén responsabilidades durante
su aplicacién.

Se sefala que es facil detectar
quiénes deben participar cuando el mo-
delo evaluativo se formula después que
ha comenzado la ejecucién del progra-
ma o proyecto. Pero si el modelo se di-
sefia a priori, un requisito serd otorgarle
flexibilidad para que puedan introducir-
se ajustes en el momento de la ejecucion,
cuando los actores del nivel operativo se
incorporen.

En relacion a la devolucion de
los hallazgos evaluativos se sefiala que
es un paso imprescindible dentro de este
encuadre, Existen innumerables expe-
riencias de evaluaciones realizadas, en
las que los actores que intervienen de un
modo u ofro carecen de acceso al cono-
cimiento de los resultados y las recomen-
daciones emergenles. Eso sucede sobre
todo en las evaluaciones externas, las
que suelen terminar en un informe escri-
to, generalmente muy largo y con jerga
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especializada, y al que muy pocos acceden.
En este sentido las autores sefalan que la in-
formacion recogida en cada aplicacion re-
quiere ser procesada y analizada, para luego
escribir un informe que incluya descripciones
y explicaciones que permitan fundamentar
tanto los juicios valorativos referidos a cada
una de las variables y dimensiones como las
recomendaciones que se fomulen al respecto.
Como resultado de cada aplicacion evaluati-
va se espera entonces, -en palabras de las au-
toras-, un informe, que deberd pautarse de
antemano. A partir de alli se aplicarén las di-
versas estrategias comunicacionales para di-
fundir los hallazgos segin las audiencias es-
pecificas.

Por 0ltimo se presenta un anexo con
la matriz sintesis del modelo evaluativo, discri-
minandose las dimensiones sustantivas, de ge-
renciamiento y estratégicas con sus respechi-
vas variables e indicadores.
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p AULO N2 0125
FREIRE [RAUGCE
i PUBLICACION:

Paulo Freire, ética, utopia e educacdo
Danilo R. Streck, (Comp.)

Editorial Vozes.
Pefropolis, RJ, Brasil. 1999.

El Comité Editorial de esta publicacion agradece al Prof. Luis Osvaldo Roggi, ex Director
a cargo de la oficina de la OEA en la Repiblica Argentina, sus aportes en relacién con los
comentarios bibliograficos que ofrecemos a nuestros lectores.

El primero sintetiza el homenaje que numerosos especialistas han realizado al pedagogo

Paulo Freire, a un afo de su muerte.

El segundo es la sintesis que el Prof. Roggi expuso en la presentacion del libro de la Doc-
tora Maria Teresa Sirvent: “Cultura popular y Participacion Social: Una investigacion en el

barrio de Mataderos (Buenos Aires)”.

UN PUNTO PARTIDA NO SOLO UN RECUERDO: “Paulo
Freire, Efica, Utopia y Educacion”

Cuando se celebré el primer ani-
versario del fallecimiento del ilustre pe-
dagogo latinoamericano, en junio de
1997, el Programa de Postgrado en Edu-
cacién de la Universidad do Vale do Rio
dos Sinos (UNISINOS) en Brasil organi-
z6 un Congreso cuyo fitulo coincide con
el de este libro que edité Editora Voces,
Ltda de Rio de Janeiro y organizé Dani-
lo R. Streck. Diez y seis importantes es-
pecialistas brasilefios, argentinos, co-
lombianos y europeos publican aqui co-
municaciones presentacdas en el referido
Congreso, tratando una variedad de te-
mas relacionados con la obra , la vida y
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el pensamiento del recordado luchador. Todos
ellos tienen una caracteristica en comdn: no se
busca sélo recordar, ni menos meramente
adoctrinar. Ello no hubiera sido posible sin
traicionar el pensamiento de quien siempre in-
sistié en que no queria ser motivo de exégesis,
no queria ser el fundador de una escuela de
interpretacién, sino punto de partida para un
pensamiento independiente y auténomo al
que buscaba motivar pero no direccionar.
Temas variados pero todos ellos muy
ligados a aspectos fundamentales del pensa-
miento freiriano, a la vez que punto de parti-
da para p|c1nteos nuevos, caminos que parten
de la realidad especifica y se abren hacia in-
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terrogantes sin respuestas predefermina-
das. Un libro que en cada capitulo bus-
ca cuestionar a docentes y especialistas
pero en ningin momento trasmite res-
puestas resultantes de la aplicacion de
un cierto pensamiento candnico.

Ana Maria Sadl, colega de Frei-
re en el Postgrado antes mencionado nos
frae aspéctos muy expresivos de la vida
del maestro, los que muestran su cohe-
rencia enlre lo cotidiano de su vida y las
elaboraciones de su pensamiento. Afon-
so Celso Scocuglia hace historia de las
ideas de Freire como un restmen de una
obra méas amplia que recién acababa de
publicar en la Universidad Federal de
Paraiba. Marco Radl Mejia trata exitosa-
mente de ubicar el pensamiento de Frei-
re en el contexto ideolégico postmader-
no. Balduino Antonio Andreola recorre
las obras de Freire a partir de un enfo-
que interdisciplinario, el que, por cierto
le era particularmente propio al pedago-
go nordestino. Un capitulo particular-
mente sugerente y rico en desafios es el
de Adriana Puigross, quien con el auxi-
lio del pensamiento que podriamos lla-
mar humanista, tanto el de origen cris-
tiano como marxista, caracteriza, para
nuestro gusto acertadamente el aporte
de Freire, para llegar a relacionarlo con
el enfoque interdisciplinario. Tres espe-
cialistas argentinos, HA Russo, M Sgré vy
A Diaz relacionan el principio dialégico
en la pedagogia freireana con la teoria
de la accién comunicacional. Christina
Schachtner, investigadora alemana y Ja-
net Hannah, profesora de la Universidad
de Nottingham, Gran Bretafia, nos
muestran la influencia del pensamiento
de Freire en Europa y su relacion con las
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corrientes pedagégicas modernas en dicho
continente, para finalizar el libro con un traba-
jo de Ana Maria Araujo Freire, viuda de Don
Paulo, en el que andliza y expone sus conclu-
siones sobre los fundamentos epistemologicos
de la teoria del conocimiento de Freire.

Esta obra, 150 paginas de profundos
andlisis y desafiantes planteamientos, llega en
buen momento para el pensamiento educacio-
nal latinoamericano. Muertos o descansando
los grandes discursos, enfriada la tensién libe-
radora, es facil ceder a la tentacién del confor-
mismo o del criticismo intelectual que no con-
duce a una accién ni siquiera “renovadora”
No se trata, en esta obra de , meramente, vol-
ver a las fuentes freireanas”, sino de encontrar
en ellas un acicate para la accion. Nada me-
nos, para recordar al viejo e incansable lu-
chador.
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AUTOR:

LEYENDO'Y RELEYENDCO

Maria Teresa Sirvent, prestigiosa
pedugogo argentina, vastamente conoci-
da en América Latina por sus investiga-
ciones en varios paises de la Regién, de-
dicada desde hace afios a la educacién
de adultos, con una sélida formacién en
Investigacion Social, doctorada en Co-
lumbia University (USA), catedratica en
la Escuela de Ciencias de la Educacion
de la UBA y activa participante en las li-
neas mas progresistas de la problematica
educativa, acaba de ofrecer dentro de la
coleccién conjunta Facultad de Filosofia
UBA y Editora Mifio y Dévila un libro ex-
cepcionalmente Ofil para cuantos estén
interesados en profundizar su trabajo
educativo o social en poblaciones popu-
lares. “CULTURA POPULAR Y PARTICIPA-
CION SOCIAL - Una investigacién en el
barrio de Mataderos (Buenos Aires)”, es
una obra sélida por la vasta investiga-
cién en que se asienta y por la bibliogra-
fia utilizada, pero sobre todo porque re-
sume una larga experiencia de estudios
sobre participacién social, de la propia
autora y ofros destacados estudiosos, en
Argentina y en el extranjero.
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PUBLICACION:

Cultura Popular y Participacién Social
Una investigacién en el barrio de mata-

deros (Buenos Aires).
Maria Teresa Sirvent.

UBA. Mifio y Dévila Editores.
Buenos Aires, Argentina. 1999.

La lectura 6 mejor el estudio de este
libro de menos de 300 péginas que recién
aparece en Buenos Aires puede ayudarnos en
moltiples femas pero especialmente en dos de
ellos, ambos de trascendencia en la actuali-
dad de los estudios sociales que se desarro-
llan dentro de programas de desarrollo social.
Ellos son la metodologia de Investigacion Par-
ticipativa y las variables que intervienen en el
tema de la participacién social.

Para los interesados en conocer aca-
badamente lo metodologia de la Investigacién
Participativa el detallado informe incluido en
este libro servird de “caso” por el cual pasan
desde los primeros supuestos hasta el andlisis
de las hipétesis que se van presentando como
resultado del andlisis de la informacién acu-
mulada; todo ello en forma accesible, de lec-
tura facil, pero cientificamente rigurosa. Para
los interesados en andlizar la temdtica de la
participacién popular , este aporte es real-
mente valioso. Sirvent comienza por plantear-
se en este tema la famosa inferrogacion de
Antonio Gramsci sobre cémo pueden las cla-
ses altas producir la destruccion de las dife-
rentes formas de participacién social en las
clases populares, sin violencia. La autora va
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analizando paso a paso como ello ha
ocurrido en el Barrio de Mataderos de la
Ciudad de Buenos Aires y lo va compa-
rando con ofros estudios realizados por
ella y ofros autores. Asi van apareciendo
las diferentes y sucesivas intervenciones
militares y sus secuelas, asi como ofras
variables igualmente importantes aun-
que menos reflexionadas usualmente.
Todo ello conduce a una comprension sé-
lida de porque se dan y porque se frus-
fran intentos importantes de participa-
cién popular . Y ello, ademés, ayuda «
observar dicho fenémeno con profundi-
dad, evitando lugares comunes muy fre-
cuentes en ofros trabajos en los que toda
participacién de grupos de base es nece-
sariamente valiosa, sin mas andlisis ni
perspectivas . Sirvent es exigente al juz-
gar a las diferentes manifestaciones de
participacién en el Barrio que la ocupa,
tratando todo el tiempo de bucear en mo-
tivaciones, orienlaciones, falsificaciones.

Ofro tema tratado por la Dra
Sirvent con profundidad y concrecién, es
el de la cultura popular. Ella opta por fo-
calizar el trabajo en “las précticas cultu-
rales, las necesidades colectivas y las re-
presentaciones sociales relacionadas con
las diversas formas de conducta caracte-
risticas de los sectores populares urbanos
del Barrio de Mataderos en el tiempo del
no-frabajo o tiempo liberado de una ocu-
pacion obligatoria” . Es una opcién inte-
resantisima y los andlisis exceden en pro-
fundidad y rigor a los estudios usualmen-
te referidos al “tiempo libre”.

Para los que han dedicado gran
parte de su vida a trabajar para favore-
cer diferentes instancias de participacion
popular, para todos los que sostienen
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que sin participacién popular real y concreta
no habré democracia; para los que buscan
metodologias de estudio de la realidad social
y cultural @ la vez sensibles a lo cudlitativo pe-
ro rigurosas y expresivas, este libro es de lec-
tura obligatoria. Por la claridad de la exposi-
cién, la fuerza del andlisis,por la riqueza de
la argumentacion.

En resimen: un aporte valioso y
oportuno a los temas relacionados con los
campos de la cultura popular, la participacion
popular y los estudios sociales en contextos
populares.
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La presente publicacién cuenta
con mas de 25 afios de una presencia
permanente en el dmbito docente. Se
edita mensualmente y sus materiales
abordan propuestas, inquietudes y expe-
riencias referidas a distintos aspectos de
la innovacién pedagégica y del cambio
en la escuela que se esté llevando a ca-
bo en Espafia.

El N® 286 de diciembre de
1999 aborda “La educacién entre dos
siglos” y esta organizada en tres partes:

El primer trabajo monogréfico
de este nmero aniversario se presenta
baijo el titulo “El siglo que dejamos”, pre-
sentando ideas, debates, leyes, proyec-
tos e innovaciones pedagbdgicas que han
ido conformando los distintos cambios
educativos. También se incluye un articu-
lo sobre la educacién latinoamericana a
lo largo del siglo, en el que se subrayan
avances, retrocesos y desafios para el
préximo milenio.

En el segundo trabajo mono-
grdfico se presenta a 25 personas vin-
culadas a la educacion: docentes de dis-
tintas edades, paises, culturas, forma-
cion, registros pedagégicos, niveles y
émbitos educativos que presentan sus
opiniones en relacién a estos tres temas:

B CUADERNOS DE PEDAGOGIA

Via Layetana 30, 5°
08003 Barcelona (Espafia)
Te: 93 295 57 00 - Fax: 93 295 57 01

* Fenoémenos o circunstancias educativas que
marcaron su proceso de escolarizacién y su
vida profesional hasta la fecha;

e Libros de temética educativa que considere
que han incidido en su proceso de forma-
cién y en la educacion de este siglo y;

* Los principales retos educativos que consi-
dera para el proximo siglo.

El tercer trabajo monogréfico: “El si-
glo que viene” presenta tres ensayos que
plantean tres de las cuestiones mas emblema-
ticas del presente y del futuro inmediato. En
primer lugar, la funcién de la escuela y de los
viejos y nuevos significados del aprendizaje
en la aldea global para lograr una cultura
més formativa. En segundo lugar, el papel del
gobierno y del mercado en el control de la en-
sefianza, asi como el declive de la escuela po-
blica y el imparable y multiforme proceso de
privatizacién. Y por tltimo, el rol y la dignifi-
cacién del profesorado, una cuestion muy
presentes en la retérica de los expertos pero
muy descuidada en las précticas pedagégicas
y en los programas de formacién.

Se completa este nimero con la editorial que

aborda el tema: “Cine y Pedagogia”: donde

se comentan dos films cuyos protagonistas son
maestros y una agenda de inferés para los
especialistas en tematicas pedagégicas.
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Publicaciones

En su edicién N° 60 del Ao 23,
se resalta los lineamientos, objetivos y
desarrollo de las diversas Cétedras An-
drés Beelo, que se han venido consoli-
dando con los aportes de académicos,
miembros de gobierno, asociaciones no
gubernamentales, organismos interna-
cionales, profesionales, estudiantes y
ofros sectores de la sociedad, avidos de
reflexiones propias.

Se presenta en este nimero de
la Revista ademds de otros articulos no
relacionados especificamente con la
educacién, un documento cuyo fitulo es:
“El desempefio del maestro: una refle-
xién desde la acciéon” de Luis Miguel Sa-
ravia C, donde se aborda los retos que
el docente debe afrontar en esta época
de grandes cambios en el campo del co-
nocimiento de la ciencia y la tecnologia,
de las nuevas corrientes pedagégicas,
de las técnicas y metodologias educati-
vas. En este contexto, no basta con la in-
tuicién y la vocacién; ademas de saberes
nuevos el docente debe recuperar ciertas
cualidades y calidades para manejarlas
en funcién de la reflexion teérica hecha
préctica. El proyecto de Materiales Edu-
cativos apuesta por un docente creativo,
innovador, que proporcione los mejores
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materiales para que el alumno descubra,
aprenda a establecer relaciones, deduzca, in-
vestigue y formule desde su propia experien-
cia el saber y el conocimiento. Se expresa en
el articulo que “El maestro de final del siglo
embarcado en mejorar la calidad de la edu-
cacién, en renovar el sistema educativo, no
debe agotarse en aprender sélo técnicas para
una mejor motivacién, para una mejor ade-
cuacién del grupo. Debe ante todo acceder al
nuevo conocimiento, al nuevo saber”. Desde
esta postura se concibe a los materiales edu-
cativos como mediadores del proceso de en-
sefianza y aprendizaje. Instrumentos que sir-
ven para desencadenar procesos de aprendi-
zaje y no sélo producir hébitos repetitivos y
mecdanicos.

Un segundo articulo de esta edicion
dedicado a educacion es el denominado:
“Una mirada a la ensefianza de la historia en
los paises del Convenio Andrés Bello”, de
Eduardo Fabara Garzén. Con el apoyo de un
considerable grupo de historiadores de los
paises miembros del Convenio Andrés Bello se
ha desarrollado un andlisis acerca del tipo de
historia que se ensefia a los nifios y jovenes de
nuestros paises, en que contexto y con qué
material, asi como establecer el tipo de forma-
cién de los docentes de historia. En este cam-
po, el Convenio tiene el propésito fundamen-
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tal de impulsar la formacién en los valo-
res de integracion y de desarrollo de una
cultura de paz: “La ensefianza de la his-
toria debe jugar un papel distinto, no
para acallar los conflictos, sino para
identificar y reconocer la existencia de
los mismos y fomentar el uso de los me-
dios pacificos, como son el diglogo, el
entendimiento, la negociacién y la con-
certacién como armas idéneas para al-
canzar la solucién de los problemas”.
Otros articulos que integran la
presenta publicacion son:  “Desarrollo
politico en America Latina: un estudio
comparado” de Wiliam Restrepo Riaza;
“Las inversiones extranjeras y el Merco-
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sur” de Eduardo Moyano Berrios; “La pomo-
dernidad: mito o redlidad” de Victor Guédez;
“La gastronomia: integracion lexical en la
frontera colombo-venezolana de Bernardo E.
Flores Ortega; “Las plantas transgénicas: ries-
go y asesoria cientifica de Ricardo Pefiuela
Pava; “Manual de Oslo, future de los indica-
dores de innovacion de Vladimir Quintero y
“La proteccién juridica de la innovacion” de
Manvel Lobato Garcia-Mijan.

Completan esta edicion secciones con
documentos de las cétedras del Convenio An-
drés Bello, informaciones, nuevas publicacio-
nes y una separata donde se presentan las be-
cas y/o evenlos.
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Esta publicaciéon trimestral edi-
tada por el Centro de Estudios e Investi-
gaciones Docentes de la Federacién Co-
lombiana de Educadores (FECODE) en
este nimero, correspondiente al mes de
Agosto de 1999, , nos propone como te-
ma central “La Educacién para el Siglo
XXI”. Cémo ademés ésta es su edicién
nOmero cincuenta se presenta una refle-
xion sobre la historia de la Revista, la
que fue creada como expresion del his-
térico Movimiento Pedagégico y produc-
to de la imaginacién y el compromiso
que los maestros tienen con el pais, la
escuela poblica y la educacion.

Numerosos articulos, escritos
por diferentes catedraticos, nos presen-
tan la temética central de “La Educacion
para el Siglo XXI . Los articulos estén or-
ganizados en cuatro grandes grupos:

El primer grupo de documentos
se agrupan bajo el fitulo: “Movimiento
Pedagégico: balance y perspectivas”;
donde se presentan los principales inspi-
radores y promotores del Movimiento
Pedagégico, quienes realizan un balan-
ce de sus principales logros, asi como el
significado que ha tenido para la educa-
cién colombiana y el magisterio, al tiem-
po que proponen los principales desa-
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fios que debe enfrentar en el futuro inmedia-
to. Se presentan aqui arficulos de Carlos Au-
gusto Hernandez, Marco Radl Mejia, Alberto
Martinez Boom, Felipe Rojas Moncriff, CEID,
FECODE, y Jorge Gantiva.

El segundo apartado encara “La Edu-
cacién en el siglo XX”; donde se aborda el es-
tudio de las orientaciones politicas internacio-
nales, la posicién de los grupos gobernantes,
la intromisién extranjera, los debates ideols-
gicos y el contenido de la ensefianza. Particu-
lar relevancia adquiere el andlisis concernien-
te a las conquistas de la educacién colombia-
nq, las redlizaciones pedagégicas, el signifi-
cado histérico de las luchas del magisterio, los
atentados contra la calidad de la educacién y
las grandes frustraciones pedagégicas. Se
presentan aqui articulos de Alfredo Camelo,
José Fernando Ocampo, Alberto Echeverry, y
Humberto Quiceno.

El tercer grupo de documentos abor-
da “La Educacién para el nuevo siglo”, pre-
sentando una pluralidad de opiniones de des-
tacadas personalidades del sector educativo
en Colombia, quienes ofrecen una visién pro-
positiva sobre el futuro de la educacién. Esta
seccion tiene la particularidad de sefialar los
retos y perspectivas de la educacién colom-
biana para el siglo XXI. Se presentan aqui ar-
ticulos de José Bernardo Toro, Eduardo Alda-
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na, José Fernando Ocampo, Juan Luis  responsables de la edicion de la Revista rea-

Londofio, Queipo Timard, Gustavo Te-  lizan un andlisis del significado y alcance de
llez, Alfredo Sarmiento, Gloria Inés Ra- la misma en sus quince afios de existencia
mirez y Arnuldo Bayona. ininterrumpida; aqui participan Hernan Sua-

“Quince afios de Educacién y  rez, Abel Rodriguez C., German Toro, Jaime
Cultura”, es el Oltimo capitulo, donde los  Dussén Calderén y Boris Montes de Occa.
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